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ingresos o de origen migrante se enfrentan a la exclusién. Al mismo tiempo, los
profesionales de la ECC suelen trabajar en condiciones peores que el resto del
personal educativo y asistencial, y Europa se enfrenta a una creciente escasez de
trabajadores cualificados. Los debates sobre el papel del género en los sectores
asistenciales también siguen sin resolverse.
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Prélogo

Repensar y reformar los servicios de la primera infancia

Peter Moss*

En un momento en el que los servicios de la primera infancia se han reconocido
como una parte importante del estado del bienestar, y en el que los paises desean
impulsar la asistencia de los nifios pequefios, resulta problematico que estos
servicios (con algunas excepciones notables) se vean profundamente y
negativamente afectados por el legado de sus origenes, que se remontan a hace
mas de un siglo. Ese legado consiste en sistemas disfuncionales, divididos entre
servicios de «educacion» y de «cuidado infantil», y a menudo también entre la
atencion a nifios menores y mayores de 3 afos. Estos sistemas fragmentados se
manifiestan en servicios separados, plantillas separadas, financiacion separada y
objetivos separados; ademas, estos sistemas suelen ser demasiado rigidos para
responder de forma adecuada y apropiada a las diversas necesidades de unas
sociedades en constante cambio y de comunidades diversas. Esta disfuncion se ve
agravada por un modelo de empleo basado en una suposicién insostenible e
injusta: que existe una reserva inagotable de mano de obra femenina para cubrir
puestos de trabajo mal remunerados y de baja categoria en los servicios de la
primera infancia, un modelo cuyo fracaso se hace evidente en la persistente
escasez de personal que se registra en un nimero cada vez mayor de paises, tanto
en Europa como fuera de ella.

Esta disfuncion y este fracaso sistémicos heredados se han visto agravados por
una generaciéon de hegemonia neoliberal, que ha causado estragos en las
sociedades y en los servicios publicos, entre los que destacan la educacion y los
cuidados. Dentro de los sistemas de la primera infancia, el neoliberalismo ha dado
lugar a politicas de estandarizacion, mercantilizacion y privatizacion,
especialmente —aunque no solo— en el mundo angléfono. En términos mas
generales, ha propiciado que un discurso técnico, economicista y gerencial llegue
a dominar la primera infancia y todos los demas sectores de la educacion.

" Unidad de Investigacion Thomas Coram, Instituto de Educacion de la UCL
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En la educacion de la primera infancia, este discurso ha construido iméagenes de
los nifios pequefios como «capital humano», de sus padres como consumidores, de
los profesionales de la primera infancia como técnicos y de los servicios de la
primera infancia como fabricas que producen resultados predeterminados, todo
ello al servicio de generar rendimientos predecibles de la inversion (para un
analisis mas completo del impacto del neoliberalismo en los servicios de la
primera infancia, véase Roberts-Holmes y Moss, 2021). Se trata de un discurso
que he descrito (Moss, 2014) como la «Historia de la calidad y los altos
rendimientos», con su narrativa de aplicar la tecnologia humana correcta
(«calidad») a una edad temprana para obtener enormes beneficios en relacion con
los costes iniciales.

Este libro trata de cuestionar este discurso y transformar esta disfuncionalidad,
basandose en particular en la experiencia de tres ciudades europeas que han
tratado de innovar en materia de politicas, prestaciones y pedagogia. No son las
unicas. Algunos paises (en particular los paises nordicos) han demostrado que es
posible crear sistemas de primera infancia integrados y completos, que combinan
educacidn, atencion y crianza, y que se basan en una profesion integrada de
titulados en primera infancia. Barcelona, Milan y Tampere son las ciudades
destacadas aqui, pero hay otros ejemplos de comunidades que han construido
sistemas ejemplares: Reggio Emilia, también en Italia, es mundialmente famosa,
pero no es la unica.

También hay pioneros importantes cuya labor no debe olvidarse, sino que, de
hecho, puede inspirar nuestro trabajo actual. Uno de ellos fue el profesor Jack
Tizard, quien fund6 la Unidad de Investigacion Thomas Coram en el Instituto de
Educaciéon de Londres en 1573. Su prioridad para este nuevo centro de
investigacion era explorar el potencial de una oferta innovadora para la primera
infancia: el «Children’s Centre». La oferta existente en Inglaterra en aquella época
no solo era insuficiente en cantidad, sino también irremediablemente fragmentada,
con una division fundamental entre la oferta «educativa» y la «socialy», que se
reflejaba en la division de responsabilidades del Gobierno entre los ministerios de
Educacion y Sanidad. Lo que se necesitaba, argumento, era un tipo de servicio
totalmente nuevo: un Centro Infantil, que debia estar abierto y ser gratuito para
todas las familias con niflos pequefos de su zona de influencia local (a una
«distancia que se pudiera recorrer con un cochecito», como decia Tizard), y
ofrecer una amplia gama de servicios. Algunos de estos servicios se prestarian en
todos los centros, en particular la educacion y el cuidado, incluso para nifios
menores de tres afios («hay que aceptar la necesidad de atencion para estos
grupos») y la salud infantil («un servicio integral deberia incluir un soélido
componente pediatrico»); pero otros
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se adaptarian a las necesidades y demandas especificas de las familias locales
(Moss, 2023, p. 31).
Tizard y otros pusieron en marcha algunos proyectos piloto en aquella época,
que fueron ignorados por los sucesivos gobiernos ingleses, hasta que, en la década
de 2000, el gobierno del Nuevo Laborismo retom¢ la idea. A continuacion, abrid
3.700 centros infantiles en tan solo 7 afios, un logro extraordinario —solo para
que este sistema emergente se marchitara debido al desinterés y a la austeridad de
los gobiernos de derecha que le sucedieron: un acto escandaloso de vandalismo
politico. Con una carrera académica que comenzod inmersa en ese pensamiento y
esos ejemplos, quiza no sea de extrafiar que lleve mucho tiempo defendiendo la
necesidad de un sistema de servicios para la primera infancia que sea integrado,
universal, piblico y de caracter educativo, pero polivalente. Servicios que estén en
el corazon de sus comunidades locales y respondan a sus necesidades, servicios
que sean a la vez inclusivos y holisticos, servicios como este centro infantil de
Inglaterra, situado en una zona con carencias materiales y muy diversa de una
ciudad inglesa, y que, ademas de la educacion infantil y la oferta de actividades de
ocio para nifios en edad escolar, proporcionaba una miriada de servicios de apoyo

a su comunidad local, entre los que se incluian: asistencia con la traducciéon y la

interpretacion; educacion para adultos; talleres de danza y de otro tipo; acceso a

servicios juridicos, sanitarios, de vivienda y de otro tipo; orientacion, defensa y

asesoramiento; cuidados a domicilio y otros trabajadores de apoyo domiciliario;

cuidados de respiro para padres gravemente enfermos; apoyo a otros grupos
diversos, entre ellos nifios con enfermedades terminales y sus padres, adultos
supervivientes de abusos sexuales en la infancia, violencia doméstica y mutilacion
genital femenina; y una amplia gama

de actividades intergeneracionales (Broadhead, Meleady y Delgado, 2008).

Sin embargo, mas recientemente, he afiadido nuevas caracteristicas a mi sistema
ideal de servicios para la primera infancia, en particular que debe ser democratico, lo
cual debe reflejarse en las politicas, la prestacion de servicios y la pedagogia, desde la
gobernanza hasta la evaluacion (para mas informacion sobre lo que podria significar
un sistema democratico de la primera infancia, véase Fielding y Moss, 2011; Sousa y
Moss, 2023). No solo democratico, sino que también se base en una ética del cuidado:
una ética relacional que combine «actos concretos de cuidado y un “habito mental”
general de cuidar» (Tronto, 1553, p. 128, énfasis en el original). Al entender el
«cuidado» de esta manera, rechazo el término «servicios de guarderia», demasiado
extendido en el mundo angléfono y centrado en los nifios cuyos padres trabajan, en
favor de los servicios de «educacién» que reconocen las
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necesidades diversas de todos los padres, incluidos los que trabajan, y reconocen que
todos los nifios (y adultos) necesitan relaciones de cuidado.

Siguiendo a los activistas medioambientales George Monbiot y Peter
Hutchison (2024, p. 138), cuando sostienen que «lo unico que puede desplazar a
una historia es otra historia», he propuesto una alternativa a «La historia de la
calidad y los altos rendimientos». Se trata de «La historia de la democracia, la
experimentacion y la potencialidad» (Moss, 2014). Esta historia es un intento
deliberado de repolitizar el ambito de la educacion infantil (y, de hecho, de toda la
educacién), rechazando la primacia que el neoliberalismo otorga a la practica
técnica y siguiendo el consejo de Malaguzzi de que «[la pedagogia es] siempre un
discurso politico, lo sepamos o no. Se trata de trabajar con opciones culturales,
pero claramente también significa trabajar con opciones politicas» (Malaguzzi,
citado en Cagliari et al., 201G, p. 2G7). Tales elecciones politicas responden a
cuestiones politicas, cuestiones para las que no existe una Unica respuesta
correcta: cuestiones como cuales son los valores fundamentales de la educacion
(siendo la democracia y la experimentacion dos opciones), cual es el propdsito de
la educacién y cudl es tu imagen del nifio, del profesional de la primera infancia y
del centro de educacion infantil —ante lo cual mis elecciones incluirian al nifio
como potencialidad incognoscible; al profesional de la primera infancia como
investigador, intelectual y profesional democratico; y al centro de educacion
infantil como un espacio publico o foro.

(Qué entiendo por «espacio publico o foro»? En el prologo de la segunda edicion
del libro *Beyond Quality in Early Childhood Education and Care*, Gunilla
Dahlberg, Alan Pence y yo lo expresamos de la siguiente manera:

Creemos, como eleccion politica y ética, que la institucion de la primera infancia debe
entenderse y desarrollarse como una instituciéon publica, un lugar de encuentro y
relacion, donde ninos y adultos se reunen y se comprometen con algo, donde pueden
dialogar, escuchar y debatir para compartir significados. Pensamos que, como tal,
encierra un abanico infinito de posibilidades —culturales, lingiiisticas, sociales, estéticas,
éticas, politicas y econdémicas—, algunas previsibles y predeterminadas, pero muchas
otras que no lo son; y que puede desempefiar un papel importante en la renovacion de la
democracia al poner en primer plano la practica democratica en todos los aspectos de su
vida y su labor (Dahlberg, Moss y Pence 2005, p. xiii).

Se trata de una vision que cuestiona la imagen neoliberal del centro de educacion
infantil como un negocio privado que compite en un mercado para vender un producto
0 una mercancia a unos padres considerados consumidores. Desde esta perspectiva, el
presente
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libro también supone una valiosa contribucion a la tarea de cuestionar y debatir la
imagen del centro de educacion infantil —y, de hecho, la imagen de la escuela en
general—. Ofrece ejemplos de lo que esa imagen del centro como espacio publico
puede significar en la practica.

Aqui afadiria una nota de precaucion. Los servicios de educacion infantil, para
nifios desde el nacimiento hasta el primer curso de primaria o incluso hasta los 8 afios,
deberian, en mi opiniodn, considerarse y tratarse como el primer sector de un sistema
educativo publico que abarca desde el nacimiento hasta la edad adulta. Pero ni este ni
ningun otro sector deberia tratarse de forma aislada; de lo contrario, la fuerza
gravitatoria del sistema arrastrard a un sector innovador de vuelta hacia una
conformidad universal y rigida. Necesitamos un sistema educativo que cuente con
propésitos, valores, ética, imagenes y practicas compartidos, construidos
conjuntamente a través del didlogo y el debate entre todos los sectores, y aplicables
tanto a ninos de 18 meses como a jovenes de 18 afios: replantearnos y reformar todas
las instituciones educativas y no solo las destinadas a la primera infancia. Esta fue, de
hecho, la tarea que Michael Fielding y yo nos propusimos en nuestro libro *Radical
Education and the Common School: a Democratic Alternative* (Educacion radical
y la escuela comun: una alternativa democratica), en el que defendimos una
educacion radical con la democracia como valor fundamental, el cuidado como
ética central, una educacion centrada en la persona —entendida en su sentido mas
amplio— y una imagen del nifio rica en potencial. La educacion radical deberia
practicarse en la «escuela comuin», una escuela para todos los nifios de su zona de
influencia local, con clases de edades mixtas, a escala humana, centrada en la
profundidad del aprendizaje... una escuela entendida como un espacio publico
para todos los ciudadanos, un taller colectivo con multiples propositos y
posibilidades (Fielding y Moss, 2011).

Cuando pienso en el futuro que me gustaria ver para los servicios de la primera
infancia —y, de hecho, para todos los servicios educativos destinados a nifios y
joévenes—, mi vision sigue siendo la del «Centro Infantil» de Jack Tizard y la de
la «escuela comuin» sobre la que escribimos Michael Fielding y yo. Servicios que
sean espacios publicos para sus comunidades locales, un «servicio basico
universal» accesible y gratuito para todas las familias, «centros vivos de cultura
abierta y democratica» (Malaguzzi citado en Cagliari et al., 201G, p. 180).
Servicios que tienen la educacion como eje central, una educacion holistica en su
sentido mas amplio e impregnada de una ética del cuidado omnipresente.
Servicios que también cumplen muchos otros propdsitos: apoyar a las familias,
fomentar la solidaridad, hacer frente a las injusticias, preservar la cultura,
dinamizar la economia local, fortalecer la democracia, etc. Servicios vitales cuyos
trabajadores reflejan la diversidad de sus comunidades (incluido
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el mismo nimero de mujeres y hombres), trabajadores cuyo valor se refleja en su
formacion, condiciones y estatus, con paridad en todos los aspectos respecto a los
docentes de otros sectores de la educacion, trabajadores que son investigadores,
intelectuales y «profesionales democraticos», que «ponen de relieve la accion
colaborativa y cooperativa entre colegas profesionales y otras partes interesadas. ..
[y] se involucran y establecen redes con la comunidad local» (Oberhuemer, 2005,
sin pag.).

Mi visidn no es la de unos servicios de «calidad» —rechazando ese concepto
gerencial y esa herramienta de performatividad que busca la conformidad con
estandares universales derivados de la opinion de los expertos—. Se trata mas
bien de unos servicios «democraticos», con la ambicion de ser inclusivos,
participativos y receptivos, y con la voluntad de definir una opcién politica
determinante.

El servicio de la primera infancia, y de hecho también la escuela, es un terreno
controvertido. Algunos temen que estas instituciones educativas sean
irreformables, condenadas siempre a acabar siendo instrumentos de conformidad
y control, «una tecnologia para la gestion de la poblacion» (Collet y Ball, 2024, p.
4). Otros se muestran mas optimistas y creen que son capaces de crear una «gama
infinita de posibilidades», de actuar como agentes emancipadores y creativos,
siempre que se den las condiciones adecuadas para desarrollar ese potencial.
Aunque mi enfoque es critico, formo parte de la brigada de los optimistas. Si las
condiciones son las adecuadas (y reconozco que se trata de un «si» muy grande),
y tal y como demuestran los ejemplos descritos en este libro y en otros lugares,
creo que es posible otro servicio de educacion infantil —y, de hecho, otra
escuela— que sea adecuado para un mundo mas equitativo, mas solidario, mas
sostenible y mas democratico, y que lo apoye. Todo estd por decidir.
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Introduccion

Alejandro Paniagua, Laura Farré y Berta Vila

Los servicios europeos y mundiales de educacion y cuidados de la primera
infancia (ECEC) se enfrentan a una compleja paradoja. Por un lado, se reconoce
que la ECEC es fundamental para el desarrollo de los nifios, especialmente para
promover la equidad entre aquellos procedentes de entornos desfavorecidos.
Diversos informes internacionales y metaanalisis destacan el importante papel de
la ECEC a la hora de reducir la brecha de aprendizaje entre los nifios
desfavorecidos y los favorecidos. Mas concretamente, la ECC promueve el
desarrollo cognitivo y socioemocional, fomenta la resiliencia y garantiza
resultados educativos equitativos y el éxito a largo plazo para todos los nifios
(OCDE, 2020, 2022, 2025; UNICEF y UNESCO, 2024, etc.). Los
primeros 1 000 dias de vida de un nifio se consideran, de forma generalizada, cruciales
para su desarrollo futuro, y la estrategia de la UE «Garantia para la Infancia» tiene
como objetivo atender sus necesidades a lo largo de toda la infancia.
Sin embargo, los datos muestran que muchos nifios, en particular los procedentes
de entornos desfavorecidos y migrantes, siguen quedando excluidos de los servicios
de EPI. Estos datos también indican que los profesionales de los servicios de EPI
suelen trabajar en condiciones peores que sus colegas de otros servicios educativos o
de atencion. Ademas, la Cumbre Mundial de Docentes de 2025 (UNESCO, 2025)
puso de manifiesto una creciente escasez mundial de profesionales de la EPI,
especialmente en Europa. La cuestion de las mujeres en los sectores asistenciales
sigue siendo un tema polémico, en el que la multitud de debates, enfoques y
propuestas puede, en tltima instancia, perjudicar a los nifios y las familias
vulnerables, siendo los més desfavorecidos los mas gravemente afectados. Con el fin
de comprender mejor esta paradoja y como abordarla de forma innovadora, el
proyecto Erasmus+ KA2 EDUFIRST: «Mejora de los servicios de educacion y
cuidados de la primera infancia para la inclusion, la equidad, la participacion
comunitaria y la justicia climatica» se propuso aprender de las mejores practicas de
tres de las ciudades europeas mas innovadoras y punteras en este ambito: Barcelona,
Milan y Tampere. Coordinado por la Universidad de Vic (Barcelona, Espaiia), el
proyecto EDUFIRST
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propone un nuevo enfoque para configurar las politicas de servicios de ECCE en
Europa, basado en las conclusiones extraidas de estas ciudades. En concreto,
EDUFIRST tiene como objetivo apoyar a los ayuntamientos en sus esfuerzos
colaborativos para mejorar sus sistemas, marcos institucionales y practicas de
educacion y cuidados de la primera infancia. Este libro, que se basa en el proyecto
Erasmus+, aprovecha la amplia experiencia y los conocimientos de tres grandes
ciudades europeas (Barcelona, Milan y Tampere), asi como la experiencia en
investigacion y politicas de la Universidad de Vic, para abordar una serie de retos
comunes relacionados con la disponibilidad, la accesibilidad y la calidad de los
servicios de educacion y cuidados de la primera infancia.

Objetivos y estructura general del libro

El objetivo principal del libro es contribuir a la aplicacion efectiva de la Garantia para
la Infancia de la Union Europea a nivel local y municipal, prestando especial atencion
al papel clave de los gobiernos locales como actores estratégicos en el disefio y la
puesta en marcha de los servicios de ECI. El andlisis comparativo europeo muestra
que los servicios de educacion y cuidado para nifios de 0 a G operan en contextos muy
diversos, no solo entre paises, sino también dentro de un mismo Estado, entre
ciudades y también entre barrios de una misma ciudad. Estas diferencias y
desigualdades vienen determinadas por factores como las politicas locales, los
modelos de prestacion, la formacion inicial y continua de los educadores, las
condiciones laborales y los contextos sociales, culturales y politicos especificos de
cada servicio de ECCE.

El libro identifica y examina una serie de retos importantes relacionados con los
servicios de EPI —que se analizan en la siguiente seccion— y, a continuacion, trata de
abordarlos mediante una estructura tripartita. En primer lugar, en el capitulo 1,
propone un nuevo modelo integral para replantear los servicios de ECCE actuales
y futuros que abarca tres niveles diferentes: el nivel de las politicas publicas
(macro); como se aplican estas politicas a nivel institucional (meso); y el nivel
(micro) de las practicas educativas y de atencion reales. En segundo lugar, en el
capitulo 2, presenta una nueva herramienta de autoevaluacion y mejora continua
para los servicios de ECCE, disefiada para promover procesos colectivos de
reflexion, aprendizaje institucional, mejora de la calidad y avance hacia una
mayor equidad. En tercer lugar, en los capitulos restantes, presenta buenas
practicas extraidas de las tres ciudades estudiadas —Barcelona, Milan y
Tampere— que ejemplifican el
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modelo integral propuesto en el capitulo 1. Esta estructura pasa, por tanto, de una
visién mas teodrica y global a una contribucion aplicada especifica y, de ahi, a un
analisis de practicas concretas; y constituye, al mismo tiempo, los principales
objetivos del libro.

Una vez proporcionados los antecedentes del libro y una visién general de sus
principales objetivos y estructura, el resto de esta introduccidn se centrard en un
analisis de los principales retos a los que se enfrentan los servicios de EPI y
ofrecera un resumen mas detallado de cada capitulo.

Retos a los que se enfrentan los servicios de EPI

En esta seccion identificamos tres retos principales de los servicios de EPI, que
organizamos en torno al esquema de las «4 A» de Katerina Tomasevski sobre las
obligaciones en materia de derechos humanos en la educacion (200G), propuesto
durante su mandato como directora de la UNESCO: disponibilidad, accesibilidad,
aceptabilidad y adaptabilidad. El primer reto, la oferta y el acceso, esta relacionado
con la disponibilidad y la accesibilidad; el segundo, la garantia de calidad, estd
relacionado con la aceptabilidad; y el tercero, la importancia del contexto y las
disposiciones locales, esta relacionado con la adaptabilidad.

Empezando por el primer reto, la oferta de servicios de ECCE es un factor
fundamental para garantizar que todos los nifios y todas las familias tengan acceso al
apoyo de la educacion y el cuidado en la primera infancia. Sin embargo, existen
disparidades significativas en su disponibilidad entre los distintos paises europeos.
Estas disparidades se ven influidas por diversos factores, entre los que se incluyen los
derechos legales, la asistencia obligatoria y la edad a partir de la cual se garantiza a los
niflos una plaza en la ECCE. Existen dos enfoques principales para garantizar el
acceso universal a la ECCE: los derechos legales y la asistencia obligatoria (véase la
figura 0.1). Los derechos legales garantizan una plaza en la ECCE a los nifios cuyos
padres la soliciten, mientras que la asistencia obligatoria exige que los nifios asistan a
la ECCE durante un periodo determinado antes de iniciar la educacion primaria. La
edad a partir de la cual se aplican estas garantias varia considerablemente de un pais a
otro. Por ejemplo, Dinamarca, Alemania, Estonia, Letonia, Eslovenia, Finlandia y
Suecia garantizan una plaza en la ECE desde una edad temprana (de 0 a 18 meses),
mientras que otros paises como Bélgica, Chequia, Espafia, Francia, Luxemburgo,
Hungria, Polonia y Portugal garantizan una plaza a partir de los 3 afios
aproximadamente.
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Figura 0.1 Derecho legal frente a obligatoriedad (2025) en «Datos clave sobre la educacion y el
cuidado de la primera infancia en Europa — 2025». Comision Europea / EACEA / Eurydice.

En Barcelona (Espaiia), a pesar del crecimiento de la oferta municipal de cuidado
infantil, una proporcion considerable de familias con nifios menores de tres afios
no recurre a los servicios de educacion y cuidado de la primera infancia (ECEC),
y el coste sigue siendo un factor limitante. En Milan (Italia), la combinacion del
permiso parental y un sistema de cuidado infantil predominantemente de pago
crea una brecha significativa entre el derecho a acceder a estos servicios y el
acceso real, ya que la disponibilidad de los mismos varia considerablemente de
una regién a otra. Por el contrario, en Tampere (Finlandia), una sé6lida cultura de
compromiso educativo se combina con el derecho universal a la EI y una
importante inversion publica, lo que garantiza tanto el acceso como la calidad.
Estas situaciones contrastadas ponen de relieve la necesidad de tener en cuenta la
interaccion entre los derechos legales, la financiaciéon publica y las normas
sociales a la hora de evaluar la oferta de EI y la equidad. Los actuales objetivos
revisados de Barcelona para 2030 pretenden que, para ese afio, el 45 % de los
nifios menores de 3 afios y el 5G % de los nifios de entre 3 afios y la edad de inicio
de la educacion obligatoria participen en la EPI, y que los nifios
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que participen en los servicios de ECCE durante al menos 25 horas a la semana
(Recomendacion del Consejo, de 8 de diciembre de 2022, sobre la educacion y el
cuidado de la primera infancia: los objetivos de Barcelona para 2030). La figura
0.2 muestra que, de media, el 37,5 % de los nifios menores de 3 afios asistio a la
ECCE en la UE-27 en 2023.
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Figura 0.2: Tasas de participacion en la ECCE de nifios menores de 3 afios (2025) en «Datos clave
sobre la educacidn y el cuidado de la primera infancia en Europa — 2025». Comisién Europea /
EACEA / Eurydice.

Diez Estados miembros de la UE y Noruega ya han alcanzado y superado el objetivo
revisado de Barcelona del 45 %. Dinamarca y los Paises Bajos destacan por tener las
tasas de participacion mas altas de nifios menores de 3 afios en la ECCE, alcanzando el
70 % o mas en 2023. Las tasas se situan entre el 50 % y el GO % en Bélgica, Espaiia,
Francia, Luxemburgo, Malta, Portugal, Eslovenia, Suecia y Noruega. Durante la
ultima década, la tasa media de participacion en la ECI de los nifios menores de 3 afios
en la UE-27 ha mejorado significativamente, pasando del 27,0 % al 37,5 %.

La asequibilidad es fundamental para garantizar que el mayor numero posible de
nifios pueda acceder a la EPI. La figura 0.3 destaca la medida mas eficaz para que la
EPI sea asequible para todas las familias: ofrecer todas las plazas de forma gratuita.
Sin embargo, la asequibilidad debe considerarse junto con la disponibilidad, ya que la
EPI gratuita en el ambito publico puede ser limitada si no se garantiza una plaza, lo
que da lugar a largas listas de espera y a complejas normas de prioridad. Por lo tanto,
la figura 0.3 ilustra la disponibilidad de la ECCE gratuita en relacion con las plazas
garantizadas para tres amplios grupos de edad: primera infancia (menores de 2 afios);
3 afios (mayores de 2 y menores de 4) y el ultimo afio de la ECCE (de 4 a G,
dependiendo del sistema educativo). En Europa, la mayoria de las familias pagan
cuotas por la ECCE para los nifios mas pequeios.



ALEJANDRO PANIAGUA, LAURA FARRE Y BERTA VILA

Affordabilty Actessibility

] radprovision [l Free of charge for ail O Legalentitlemers @  Compulsory ECEC

Starting age of ECEC free of charge Tor ali children and the number of free of charge hoars per week
BEfr BEde BEnl BG cCZ DK

5 20 5 a ] 4 | 20 | f15) 20 |i9<5) 10-20 | - | 2L | - | - = & &

@ Motop-level regulations A Mo restrictions (full day)

Figura 0.3: Educacion y cuidados de la primera infancia (ECEC) gratuitos y plazas garantizadas
(2025) en «Datos clave sobre la educacion y los cuidados de la primera infancia en Europa —
2025». Comisién Europea / EACEA / Eurydice.

El segundo reto se refiere a la calidad de los servicios de ECCE, que es importante
porque determina las experiencias y los resultados de los niflos pequefios,
especialmente los procedentes de entornos desfavorecidos. La calidad de los
servicios de ECCE puede clasificarse, a grandes rasgos, en dos tipos: calidad
estructural y calidad de los procesos. La calidad estructural se refiere a los
aspectos mas tangibles de los entornos de ECCE, como la ratio nifios-personal, el
tamafio de los grupos, la cualificacion del personal y el entorno fisico, y crea las
condiciones necesarias para interacciones y experiencias de aprendizaje de alta
calidad. Una menor proporcion nifios-personal y un menor tamafo de los grupos
se asocian con mejores resultados para los nifios. Permiten una atencion mas
individualizada, un cuidado receptivo y el desarrollo de vinculos afectivos
seguros. Las investigaciones indican que unas proporciones mas bajas y unos
grupos mas reducidos contribuyen a mayores niveles de apoyo emocional y a
practicas docentes mas eficaces (Bendini y Devercelli, 2022; OCDE, 2025;
UNICEF y UNESCO, 2024; etc.). Como es logico, las condiciones laborales, las
cualificaciones y el desarrollo profesional continuo del personal de la EPI son
factores determinantes de la calidad. Un personal bien formado
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y con formacion estd mejor preparado para aplicar practicas adecuadas al desarrollo,
entablar interacciones significativas con los niflos y crear entornos de aprendizaje
enriquecedores. El desarrollo profesional continuo garantiza que el personal se
mantenga al dia de las tltimas investigaciones y las mejores practicas en materia de
educacion de la primera infancia. Por ultimo, un entorno fisico seguro, limpio y
estimulante es esencial para el bienestar y el aprendizaje de los nifios. Los centros de
EPI de alta calidad proporcionan materiales adecuados a la edad, zonas de juego al
aire libre y espacios que fomentan la exploracion y la creatividad.
La calidad del proceso, por su parte, se refiere a la naturaleza de las interacciones
entre el personal y los nifios, la aplicacion del «plan de estudios» y el ambiente general
de aprendizaje, y abarca las experiencias cotidianas de los nifios en los centros de EPI.
Las interacciones positivas, receptivas y enriquecedoras entre el personal y los nifios
son la piedra angular de la calidad del proceso. Estas interacciones favorecen la
seguridad emocional, el desarrollo del lenguaje y el crecimiento cognitivo de los nifios.
Ademas, un entorno de aprendizaje positivo anima a los nifios a explorar, asumir
riesgos y desarrollar el gusto por el aprendizaje. En dichos entornos, un «plan de
estudios» bien disefiado, junto con las actividades e interacciones. .. que se apliquen de
manera eficaz, puede mejorar la calidad de la EPIL. El «plan de estudios» debe estar
centrado en el nifo, ser adecuado para su desarrollo e inclusivo, y promover el
aprendizaje basado en el juego, la creatividad, etc. Por ejemplo, en términos de
calidad, resulta engaiioso dar por sentado que las tasas de matriculacion son el inico
indicador. En cambio, es importante sefialar que, en muchos Estados miembros de la
UE en los que se ha alcanzado el objetivo del 33 % de asistencia, la mayoria de los
nifios estan matriculados en programas menos intensivos y, por lo tanto, se les ofrece
un servicio de menos de 30 horas a la semana (lo que, ademas, socava la conciliacion
entre la vida laboral y familiar de los padres). Por consiguiente, el acceso y la calidad
deben tenerse en cuenta conjuntamente a la hora de evaluar si un sistema educativo
cumple los objetivos de la UE. Como se muestra en la figura 0.4, la financiacion
publica es crucial para mitigar la dependencia del gasto privado y garantizar un acceso
equitativo a los servicios de EPI. Una financiacion publica insuficiente puede
traducirse en mayores costes para las familias, lo que desincentiva la matriculacion de
los nifios que mas se beneficiarian de la participacion en la EPI. Los paises con una
mayor inversion publica en la EPI suelen contar con servicios mas equitativos y de
mayor calidad. Por ejemplo, paises como Alemania y Noruega combinan altas tasas de
matriculacion en centros privados con una financiacion publica sustancial, lo que
garantiza que se mantengan la calidad y el acceso. Por el contrario, paises como el
Reino Unido y los Estados Unidos, que dependen en gran medida
de la financiacion privada, se enfrentan a retos en materia de asequibilidad y calidad.
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Figura 0.4 Gasto publico en la OCDE (2024). Elaboracién del autor basada en «Education
at a Glance 2024: Indicadores de la OCDE». OCDE.

El tercer reto esta relacionado con la adaptabilidad y la importancia del contexto y los
acuerdos locales. La descentralizacion y la diversidad que caracterizan a los servicios
de EPI a menudo agravan los problemas de oferta y plantean retos de gobernanza. En
muchos paises, la responsabilidad de financiar y prestar los servicios de ECCE se
reparte entre los gobiernos centrales/regionales y locales. Sin embargo, esta
descentralizacion no siempre va acompaiada de transferencias fiscales adecuadas de
los gobiernos centrales a las autoridades locales. Como resultado, las regiones con
menor capacidad financiera tienen dificultades para ampliar y mantener los servicios
de ECCE, lo que da lugar a importantes disparidades territoriales en la disponibilidad
de los servicios.

En este contexto, el tercer elemento que define los servicios de EPI es,
paraddjicamente, su caracter no universal. Dado que la educacion obligatoria no
comienza hasta el quinto curso de primaria en la mayoria de los paises, las autoridades
centrales, regionales y locales simplemente no tienen la obligacion legal de
proporcionar una EPI universal; por lo tanto, no pueden exigir a todos los padres que
matriculen a sus hijos en los servicios de EPI. Sin embargo, mientras que el rango de
edad de 3 a G, o incluso el segundo curso de G, ha obtenido pleno reconocimiento de
su importancia educativa, el trabajo con nifios mas pequefios, en muchos aspectos,
sigue cayendo en la categoria de «cuidado de nifios» (sic) y todos sus eufemismos para
amplios sectores de la sociedad. Aunque el grupo de edad de 0 a G no es obligatorio,
todos los paises de la UE han garantizado una oferta universal y gratuita para el grupo
de edad de 3 a G, donde las tasas de participacion son casi las mismas
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de la educacion primaria (53 %), mientras que el grupo de edad de 0 a 2 afios sigue
registrando tasas de participacion mucho mas bajas: una media del 38 %, con
variaciones significativas entre el afio 0, el afio 1 y el afo 2 (Comision Europea /
EACEA / Eurydice, 2025). El hecho de que, en la mayoria de los paises, la mayoria de
las familias no puedan acceder a servicios de ECCE gratuitos —en los paises en
desarrollo, esta cifra puede alcanzar mas del 55 % de las madres (Staab, 2015) —,
supone una carga econdmica significativa para los padres, y quienes no pueden
permitirselos tienen que buscar otras alternativas, lo que implica, entre otras cosas,
tener que elegir entre defender sus valores en cuanto al cuidado y la educacion
tempranos de sus hijos y los elevados costes que ello supone para sus carreras
profesionales y su autonomia econdmica, o simplemente no poder acceder a ellos.
Otra variable importante que explica la necesidad de recurrir a los servicios de ECE en
la franja de edad de 0 a 2 afios es el nivel de las prestaciones de la seguridad social y
la proteccion social general que ofrece el Estado del bienestar. La duracion de un
permiso parental bien remunerado —donde «bien remuneradoy significa una
prestacion relacionada con los ingresos equivalente al GG % de los ingresos 0 mas—,
por ejemplo, es un indicador muy bueno de como varia enormemente en la UE la
necesidad de recurrir a los servicios de ECCE (Comision Europea / EACEA /
Eurydice, 2025; OCDE, 2025).

From a very early age

From around age 3

From age 4-6
(last 1-2 years of ECEC)

Mo guaranteed place

Figura 0.5 Edad a partir de la cual se garantiza una plaza en la educacidn y cuidados de la
primera infancia (2025) en «Datos clave sobre la educacién y los cuidados de la primera
infancia en Europa — 2025». Comision Europea / EACEA / Eurydice.

Tal y como se ilustra en la figura 0.5, los datos revelan que casi la mitad de los paises
europeos ofrecen a las familias la posibilidad de ausentarse del trabajo y criar a sus hijos
durante aproximadamente un afio o mas. En Hungria y Rumania, las familias pueden
cuidar de sus hijos sin correr riesgos economicos hasta dos afios después del nacimiento
9
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contraste, mas de una cuarta parte de los paises europeos ofrecen un permiso parental
bien remunerado de menos de cinco meses. Para poner de manifiesto el grado de
divergencia entre las politicas, la brecha en materia de atencion y educacion de la
primera infancia (AEPI) indica el tiempo durante el cual un nifio no esta cubierto ni
por un permiso parental bien remunerado ni por una plaza garantizada en un servicio
de AEPI subvencionado con fondos publicos. Este es el periodo en el que las familias
con niflos pequeios tienen que tomar decisiones dificiles sobre si quedarse en casa
(opciodn elegida principalmente por las mujeres), si recurrir a cuidados informales o si
pagar —y cdmo hacerlo— por costosos servicios privados de ECCE. Solo siete paises
carecen de brecha entre el permiso parental y la garantia de plaza en la ECCE
(Comision Europea / EACEA / Eurydice, 2025). Como se puede observar en la figura
0.G, incluso cuando el Estado destina una financiacion significativa a la ECPL, no es
necesariamente ¢l quien presta los servicios. Entre los proveedores privados de ECPI
se incluyen grandes corporaciones; pequeflas, medianas y grandes empresas;
cuidadores autonomos que prestan servicios en sus propios hogares; organizaciones no
gubernamentales o de caracter religioso; grupos comunitarios locales; y cooperativas.
Los servicios pueden variar ampliamente en cuanto a la duracion de los programas,
que van desde programas de media jornada hasta programas de jornada completa, y
pueden ser prestados por diferentes tipos de instituciones, incluidas organizaciones
publicas, privadas y sin animo de lucro. Que los servicios prestados por el sector
privado sean accesibles, asequibles y de calidad adecuada depende del grado de
financiacion y regulacion estatal. Por ejemplo, los proveedores privados con animo de
lucro suelen adaptarse a las preferencias de los padres, incluso en lo que respecta a los
horarios de apertura y las actividades en el aula. Sin embargo, estos servicios de gama
alta

siguen siendo inasequibles para la mayoria de los hogares.
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Figura 0.6 La brecha en la ECE (2025) en «Datos clave sobre la educacién y el cuidado de la
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primera infancia en Europa — 2025». Comisién Europea / EACEA / Eurydice.
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Resumen de los capitulos del libro

Estos tres grandes retos, junto con otros que se examinan en el capitulo 1 y otros
nuevos que estan surgiendo, como la creciente diversidad y desigualdad en las
sociedades y ciudades europeas, exigen una revision exhaustiva de los servicios
de ECCE. Este libro pretende tanto responder a esta necesidad como abordar los
numerosos retos, proponiendo, en el capitulo 1, un enfoque novedoso, global y
adaptable que conceptualiza los servicios de educacion y cuidados de la primera
infancia para los nifios y las familias como un bien comun, siguiendo las
recomendaciones de la UNESCO (2015b, 2021). Tanto la propuesta de la
Garantia de la Infancia de la UE como el enfoque de la UNESCO sobre la
educacion como bien comun sugieren la necesidad de un nuevo contrato social
para los servicios de ECPI. Este nuevo contrato social reconoceria el papel de los
poderes publicos a la hora de garantizar a los nifios y a las familias un bienestar,
unos cuidados y una educacion universales y de calidad, lo que constituye, por un
lado, una excelente inversion (Heckman, 200G; OCDE, 2017) y, por otro,
fomentaria una gobernanza compartida con la comunidad, las familias y los
profesionales (Hayden y Wai, 2013). Ademas, subraya la importancia de abogar
por respuestas contextualizadas, flexibles y coherentes; es decir, adaptadas a las
necesidades. El capitulo 1 propone un enfoque de universalismo proporcional, en
el que los servicios son universales, pero con diferentes intensidades y apoyos
adaptados a las necesidades de cada niflo y cada familia. Este enfoque se articula a
través de la integracion global y adaptada de tres niveles interdependientes que
deben ser coherentes y estar estrechamente coordinados entre si, a saber:

1. El nivel de las politicas ptblicas, que incluye los valores, la financiacion, la
gobernanza y los sistemas de evaluacion (macro)

2. El nivel institucional, en el que la organizacion de los servicios, el
liderazgo, la infraestructura y los equipos profesionales son factores
relevantes (meso)

3. Las practicas educativas y de atencion, la relacion con las familias y la
comunidad, y los enfoques pedagogicos orientados al desarrollo integral son
aspectos importantes (micro)

El capitulo 2 constituye una contribucion aplicada en forma de propuesta de una
nueva herramienta de autoevaluacion y mejora continua para los servicios de EPI.
La propuesta se inspira en tres instrumentos reconocidos internacionalmente: la
escala ITERS-R (2003), el indice de Inclusion (200G) y DAVOPSI (2011;
Clemente, 2012). Este novedoso instrumento de autoevaluacion, observacion y
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analisis no pretende ser un medio de control o escrutinio, sino que esta disenado
para promover procesos colectivos de reflexion, aprendizaje institucional, mejora
de la calidad y avance hacia una mayor equidad. El concepto fundamental en este
contexto es el de «proceso». Se entiende que el término «autoevaluacion» denota
un proceso de didlogo en torno a la conciencia profesional sobre la situacion de
los servicios de EPI y la voluntad de mejora continua a nivel personal, colectivo e
institucional. El objetivo de esta iniciativa es dotar a los gestores de los servicios
de EPL a los responsables de dichos servicios y a los propios equipos de una
herramienta que facilite la autogestion de la mejora del servicio. En consecuencia,
los profesionales de los servicios educativos pueden asumir el papel tanto de
evaluadores como de agentes de formacion y cambio. Esto se ve facilitado por la
identificacion de las necesidades que surgen en las diversas realidades de los
centros y las comunidades implicadas en los servicios educativos, asi como del
tipo de respuestas, en constante mejora y adaptadas a las necesidades, que pueden
aportar los servicios de EPI.

Tras haber propuesto un enfoque global para replantear los servicios de EPI y
una herramienta de autoevaluacion para fomentar la reflexion y el progreso hacia
una mayor equidad a través de dichos servicios, los capitulos restantes se centran
en buenas practicas concretas que ejemplifican el enfoque global propuesto —
buenas practicas que pueden inspirar a otras ciudades y gobiernos estatales o
regionales para mejorar sus servicios de EPI. Los dos primeros capitulos sobre
buenas practicas se centran en Barcelona; el siguiente, en Italia en su conjunto,
seguido de uno sobre Milan; y los dos tltimos, en Tampere, todos ellos basados
en el proyecto EDUFIRST, que toma como referencia a estas tres ciudades
punteras en el ambito de los servicios de EPI.

El capitulo 3, «Los servicios de ECCE como nodos de una red comunitaria y
Sfamiliar: el caso de Barcelona», analiza el sistema de educacion y cuidados de la
primera infancia (ECCE) en la ciudad de Barcelona, centrandose en su evolucion a lo
largo del tiempo, sus retos actuales y el papel emergente de los centros de primera
infancia como nodos dentro de una red de base comunitaria. El modelo espafiol de
Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (ECEC) se caracteriza por una estructura
de gobernanza descentralizada, el caracter no obligatorio del ciclo inicial y la
importante participacion de las autoridades locales y los proveedores privados. Esta
configuracion da lugar a una considerable diversidad territorial en lo que respecta a la
cobertura, la calidad y la oferta. La ciudad de Barcelona cuenta con una amplia red de
centros municipales de educacion infantil, cuya expansion ha sido especialmente
significativa desde principios de la década de 2000. A pesar de que el numero total de
nifnos matriculados se ha mantenido relativamente estable en los Ultimos afios, se
observa un cambio gradual
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cambio gradual de la oferta privada a la ptblica. Las tasas de matriculaciéon han
aumentado sustancialmente y actualmente superan los objetivos europeos fijados
para 2030. No obstante, persisten marcadas disparidades entre los distritos,
estrechamente vinculadas a factores socioecondmicos y a las necesidades de
conciliacion laboral y familiar de las familias. El Ayuntamiento ha desarrollado
una serie de servicios complementarios, entre los que se incluyen los Espacios
Municipales de Crianza Familiar, disefiados para ofrecer orientacion educativa y
facilitar la creacion de redes de apoyo entre las familias, con especial atencion a
aquellas con niflos menores de tres aflos que no estdn matriculados en centros
formales de educacion y cuidados de la primera infancia. Se ha demostrado que
estos servicios mejoran el apoyo publico a la crianza; sin embargo, aiin no pueden
abordar plenamente las necesidades de cuidado infantil asociadas a la conciliacion
laboral. La parte final de este estudio examina la perspectiva comunitaria,
conceptualizando las escuelas infantiles y los espacios familiares como «casas de
la primera infancia». Desde este punto de vista, los centros municipales de
primera infancia cumplen dos funciones: la primera es educativa y la segunda
consiste en intentar facilitar un equilibrio saludable entre la vida laboral y la vida
personal. La segunda funcién de estos centros es actuar como «infraestructuras
socialesy, fomentando las relaciones, las redes de apoyo y las actividades
compartidas entre las familias, los servicios y las comunidades locales.

El capitulo 4, «Servicios de EPI para la justicia climdtica en Barcelonay,
examina la estrategia municipal «Bressols pel Clima» (guarderias por el clima)
promovida por el Ayuntamiento de Barcelona para integrar la justicia climatica en
los servicios municipales de EPI para nifios de 0 a 3 afos. El capitulo se basa en el
reconocimiento de la vulnerabilidad de los nifios y las familias ante la crisis
climatica. Situa a los servicios de EPI como actores clave a la hora de garantizar
el derecho a entornos saludables, ludicos y sostenibles, asi como de promover
cambios estructurales con repercusion a nivel comunitario. La estrategia se
articula en torno a tres objetivos principales: en primer lugar, visibilizar las
necesidades de los nifios y nifias en el contexto de la emergencia climatica; en
segundo lugar, reducir la huella ambiental de los centros de educacion infantil; y,
en tercer lugar, fomentar transformaciones sistémicas mediante una accidén
coordinada en red y basada en la comunidad. El capitulo identifica varios retos
asociados al modelo urbano predominante, entre ellos el acceso limitado a los
espacios verdes, la reduccion de las oportunidades para el juego activo, la
exposicion a riesgos medioambientales, las dificultades para acceder a una
alimentacion saludable y la persistencia de patrones de consumo insostenibles.
Estos retos se ven agravados por las desigualdades sociales y territoriales. A
continuacion, el capitulo explora los debates relacionados con la renaturalizacion
de los entornos educativos,
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las percepciones de riesgo de los adultos y la necesidad de apoyar a las familias
para que desarrollen una relacidon positiva con la naturaleza. Por ultimo, destaca la
importancia de la evaluacion continua y el desarrollo profesional de los equipos
educativos, asi como la necesidad de un liderazgo institucional sélido para
consolidar una transformacion pedagogica significativa. Por lo tanto, se presenta
como una dimension inseparable del bienestar de los nifios, la equidad social y el
derecho a una ciudad mas saludable y habitable.

Pasando ahora a Italia, Milan es un ejemplo paradigmatico de ciudad que ha
implementado con éxito dos practicas destacadas que tienen el potencial de servir de
modelo para muchas otras ciudades europeas y mundiales: la etapa educativa continua
de 0 a G afios y la Garantia Europea de la Infancia. El capitulo 5 examina la
continuidad educativa como principio fundamental del sistema educativo integrado de
0 a G afios de Italia. Establecido mediante la Ley 107/2015 y el Decreto Legislativo
G5/2017, el sistema tiene por objeto superar la division histoérica entre los servicios de
primera infancia (0-3) y la educacion preescolar (3-G), afirmando la primera infancia
como una fase de desarrollo unificada. Sin embargo, la integracion sigue siendo un
proceso en evolucion que requiere coherencia cultural, profesional y organizativa. La
continuidad se enmarca, en primer lugar, como un derecho del nifio: las experiencias
educativas deben ser coherentes, significativas y respetuosas con la identidad de los
nifos. Mas alla de garantizar simplemente transiciones fluidas entre los servicios, la
continuidad se refiere a la calidad y la coherencia generales de las experiencias de los
nifios a lo largo del tiempo. El desarrollo se entiende como dinamico y no lineal; por
lo tanto, la continuidad no es una uniformidad rigida, sino una tensién productiva
entre la estabilidad y el cambio. Las discontinuidades pueden ser positivas cuando
estan mediadas y son significativas desde el punto de vista del desarrollo. El capitulo
analiza la continuidad en las dimensiones normativas, pedagogicas y organizativas.
Las Directrices Pedagogicas Nacionales y las Directrices para la Primera Infancia
proporcionan un marco cultural compartido, que promueve una vision holistica del
niflo como ser competente y activo. La continuidad esta integrada en el disefo del
curriculo, que incluye tanto elementos explicitos (objetivos, planificacion,
documentacién) como aspectos implicitos (relaciones, entornos, rutinas). La
elaboracion de un plan de estudios progresivo para la etapa de 0 a G requiere un
lenguaje profesional comiin y una planificacion intencional. Desde el punto de vista
organizativo, la continuidad depende de la coordinacion pedagdgica, el trabajo
colegiado, la formacion conjunta, las transiciones estructuradas y la colaboracion con
las familias y los servicios locales. Herramientas como la observacion, la
documentacién y los informes reflexivos de transicion favorecen la coherencia
narrativa entre los distintos contextos. En ultima instancia, la continuidad se presenta
como una responsabilidad sistémica
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y un indicador clave de calidad. Refleja la capacidad del sistema integrado para
ofrecer itinerarios educativos equitativos, coherentes y significativos que respeten
la complejidad del desarrollo y los derechos de los nifios.

El capitulo G analiza la implementacion de la Garantia Europea para la Infancia en
un contexto metropolitano, centrandose en Milan como caso de estudio. La Garantia
para la Infancia, adoptada en 2021, tiene por objeto prevenir y combatir la pobreza
infantil garantizando el acceso efectivo a servicios esenciales, entre ellos los servicios
de educacion y atencion a la primera infancia, la educacion, la asistencia sanitaria, la
nutricion y la vivienda. Enmarca a los nifios como titulares de derechos y posiciona la
EPI como una infraestructura estratégica para prevenir las desigualdades estructurales
desde las primeras etapas de la vida. El capitulo esboza en primer lugar el marco
politico europeo y su énfasis en la equidad y el acceso efectivo, en particular para los
nifos en riesgo de pobreza, discapacidad, vulnerabilidad relacionada con la migracion
o privacion de vivienda. A continuacion, examina el Plan de Accion Nacional de Italia
(PANGI), que traduce los principios europeos en prioridades nacionales. E1 PANGI da
prioridad a la ampliacion y la mejora de la calidad de los servicios 0-G, especialmente
para el grupo de edad de 0 a 3 afios, promueve una gobernanza integrada entre los
sectores educativo, social y sanitario, y busca reducir la pobreza educativa mediante
tanto la expansion cuantitativa como medidas especificas. Sin embargo, las
disparidades territoriales y las brechas socioecondmicas en la participacion ponen de
relieve retos persistentes. En este contexto, Milan se presenta como un laboratorio
metropolitano en el que los principios europeos se ponen en practica dentro de un
entorno urbano complejo caracterizado por una alta densidad, la migracién y la
polarizacién socioespacial. El sistema municipal 0-G combina la gestion publica
directa con proveedores acreditados y se organiza a través de unidades educativas
locales para garantizar la coherencia pedagodgica y la capacidad de respuesta
territorial. El acceso se regula mediante criterios transparentes y sistemas de tarifas
basados en los ingresos, complementados con medidas de apoyo a las familias
vulnerables. Se presta especial atencion a la continuidad desde los 0 hasta el primer
curso de primaria como palanca para la equidad y a las practicas desarrolladas en el
marco del proyecto EDUFIRST. Entre ellas se incluyen los procedimientos de acceso
facilitado, el fortalecimiento de las relaciones entre la escuela y la familia, el
reconocimiento de los recursos familiares y la colaboracion basada en redes. El
capitulo concluye que la implementacion de la Garantia Infantil en contextos
metropolitanos es un proceso continuo y negociado que requiere reflexividad,
coordinacion a multiples niveles e inversion sostenida en la calidad y la inclusividad
de los servicios de la primera infancia

Los dos ultimos capitulos se centran en Tampere, donde se exponen dos buenas
practicas que pueden servir de fuente de inspiracion para una amplia gama
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de otros actores. El capitulo 7 ofrece una vision general de la capacidad de los
servicios de Educacién y Cuidado de la Primera Infancia para dar respuestas
adaptadas ante una demografia lingiiistica, étnica, cultural y religiosa en rapida
evolucion y diversificacion. La presencia de retos multiculturales y multilingiies
es un fendmeno observable en toda Europa. Estos retos revisten una importancia
capital en la busqueda de la construccion de sociedades inclusivas y equitativas.
El capitulo 8 analiza el papel fundamental de la evaluacion, la calidad y la
profesionalidad a la hora de facilitar la mejora continua en el ambito de los
servicios de EPI.

El capitulo 7, «Un enfoque multicultural y multilingiie en los servicios de ECCE:
trayectoria y debates actualesy, analiza el desarrollo y los retos actuales de los
servicios de ECCE multiculturales y multilingiies a nivel local. Tampere ilustra
como los gobiernos locales pueden responder estratégicamente a la creciente
diversidad cultural y lingiiistica. Contrariamente a la tendencia a la baja de las
tasas de natalidad a nivel nacional, Tampere ha experimentado una afluencia de
nuevos residentes, lo que ha dado lugar a un aumento constante de las familias
multiculturales y multilingiies y a una proporcioén cada vez mayor de nifios con
diversos origenes lingiiisticos y culturales en los servicios de ECCE. Una
caracteristica fundamental del modelo de Tampere es la garantia del acceso a la
EPI como derecho universal. Es un hecho irrefutable que todos los nifios tienen
derecho a los servicios de educaciéon y cuidado, independientemente de factores
como los ingresos familiares, el lugar de residencia o la situacion migratoria. Las
clevadas tasas de participacion son indicativas tanto de la accesibilidad como de la
fiabilidad del sistema. Esto se ve reforzado ademas por una estructura de tarifas
variables que sirve para eliminar las barreras econdmicas para muchas familias. El
mantenimiento de una alta calidad del servicio depende de una proporcion
constante entre el personal y los nifios, de requisitos de cualificacion explicitos y
de la presencia de un liderazgo municipal competente. La ciudad ha introducido
una serie de practicas para apoyar el desarrollo multilingiie. Se recomienda animar
a los nifios a aprender finés, al tiempo que se valoran y mantienen sus lenguas
maternas. Tampere también emplea el «translenguaje» como estrategia
pedagdgica intencionada, lo que permite utilizar multiples lenguas de forma
flexible en las interacciones cotidianas. Mas alla del idioma, la ciudad aborda la
diversidad cultural, religiosa y de cosmovisiones mediante una planificacion
pedagobgica estructurada. La integracion de temas relacionados con la diversidad
en la practica diaria se ve facilitada por coordinadores de educacion cultural
especificos en cada centro de EPI, quienes también fomentan la colaboraciéon con
las familias. Se ha demostrado que la oferta de formacién profesional continua
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que incorpora la educacion antirracista, ha demostrado facilitar la practica reflexiva y
cuestionar los prejuicios. En conclusién, Tampere establece una correlacion entre la
inclusion y la sostenibilidad a través de la educacion ecosocial. De este modo, los
servicios de EPI se presentan como base para la cohesion social, la responsabilidad
medioambiental y la participacion equitativa en un contexto urbano caracterizado por
una diversidad cada vez mayor.

Por ultimo, el capitulo 8 se centra en la calidad, la evaluacion y la profesionalidad
en los servicios de EPI: debates y retos. En Finlandia, la calidad en la EPI se basa en
la legislacion y en el plan de estudios basico nacional, que hacen hincapié en la
igualdad, la inclusion, la no discriminacion y la promocion del desarrollo integral y el
bienestar de los nifios. La evaluacion se aborda como un proceso continuo y con
multiples niveles que respalda tanto el desarrollo pedagdgico y asistencial como la
rendicion de cuentas. A nivel nacional, la responsabilidad de evaluar la EPI recae en el
Centro Finlandés de Evaluacion Educativa (FINEEC), que también supervisa
Valssi®un sistema digital de evaluacion de la calidad implantado a nivel nacional en
2023. Valssi proporciona herramientas basadas en la investigacion que permiten a los
prestadores de servicios de EPI llevar a cabo una autoevaluacion sistematica y
planificar actividades de desarrollo. En Tampere, estas herramientas se han utilizado
especialmente para evaluar las practicas relacionadas con el juego y la prestacion de
apoyo a los nifios. Junto a los mecanismos de evaluacién nacionales, la garantia de
calidad se integra en las estructuras locales mediante una evaluacion continua del
desarrollo y una autoevaluacion a nivel de unidad. La documentacion pedagogica, la
practica reflexiva entre el personal y la participacion activa de los nifios y las familias
son caracteristicas clave de este proceso. Este capitulo sitia la calidad de los servicios
de EPI en el marco de debates politicos y sociales mas amplios, en particular los
relativos al derecho subjetivo a la EPI y su importancia para la igualdad educativa y la
inclusion social. Por ultimo, Tampere se enfrenta a la escasez de personal, a unos
requisitos de cualificacion cada vez mas exigentes y a jubilaciones a gran escala. Si
bien las iniciativas nacionales y locales tienen como objetivo reforzar la contratacion,
la retencion y el desarrollo profesional, mantener una EPI de alta calidad requerira un
liderazgo pedagodgico solido, practicas de evaluaciéon coherentes y un compromiso
sostenido con el aprendizaje continuo en un contexto social en constante evolucion.

*https://www.karvi.fi/en/evaluations/early-childhood-education-and-care/valssi-nation-al-quality-
evaluation-system-ecec/background-and-development-valssi
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1. Hacia un nuevo enfoque global y adaptado a las
necesidades de los ninos en materia de educacion
y cuidados de la primera infancia

servicios

Repensar las politicas, las instituciones y las practicas
pedagogicas

1

Jordi Collet-Sabé, Verdnica Jiménez, Mila Naranjo y Gloria Olmos

11 Introduccién: las dimensiones politicas,
institucionales y practicas de los servicios de
ECCE

Ante las importantes dificultades, retos y oportunidades actuales de los servicios
para la infancia y las familias, el proyecto Erasmus+ EDUFIRST propone un
nuevo modelo para replantear los servicios actuales y futuros de Educacion y
Cuidado de la Primera Infancia (ECEC), basado en todas sus visitas, actividades
de aprendizaje, debates, reuniones y formacion. El modelo EDUFIRST se basa en
un enfoque integral e interconectado de los tres niveles clave de los servicios para
la primera infancia y las familias:

a. Su dimension como politica publica, que incorpora valores, ideologia,
directrices, discurso, presupuestos, implementacion y evaluacioén, conecta
estos servicios con una vision de la sociedad y sus necesidades.

b. Su dimension institucional, relativa a como se aplican estas politicas en
forma de centros de educacion infantil, espacios familiares y otros servicios
sociales, sanitarios y comunitarios, con sus respectivos edificios, horarios,
liderazgo, culturas y profesionales, incluyendo su formaciéon inicial y
continua, su desarrollo y sus condiciones laborales.

! Nos gustaria expresar nuestro agradecimiento a los profesores Peter Moss (Instituto de
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Educacion — University College London) y Silvia Blanch (Universidad Auténoma de
Barcelona) por su apoyo a la mejora de este capitulo.
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c. La dimensién de las practicas pedagégicas y de atencion, que incluye todas
las diferentes practicas profesionales de atencion y educacion, los materiales, el
juego, el desarrollo infantil... y las relaciones con las familias y la comunidad.

De la literatura europea e internacional sobre la primera infancia y los servicios
familiares se han extraido cinco grandes retos comunes. Como se vera mas
adelante, el modelo EDUFIRST tiene como objetivo abordar estos retos para
contribuir a alcanzar el ODS 4.2 de las Naciones Unidas: «Garantizar que todas
las niflas y todos los nifios tengan acceso a un desarrollo, una atenciéon y una
educacion de calidad en la primera infancia», sin recurrir a enfoques tecnocraticos
0 a «soluciones milagrosasy.

12 Servicios de educacion y atencion a la primera
infancia y las familias: en Europa: cinco retos
comunes

121 La prestacion de servicios (oferta)

La cuestion de quién es responsable de proporcionar educacion y atencion a los
nifios y a sus familias desde los 0 hasta los G afios de edad, especialmente durante
los primeros 1.000 dias, es crucial. En consecuencia, surgen preguntas sobre quién
disefia, aplica y evalta las politicas publicas para esta etapa (administracion local,
regional y/o estatal; tipo de institucion, ya sea guarderia, escuela infantil, espacio
familiar, servicios comunitarios, etc.); si son universales (Finlandia) o no (Espafia e
Italia); quién las financia y como, y si se consideran un derecho subjetivo de todos
los nifios, especialmente de los mas desfavorecidos (en consonancia con la Garantia
de la Infancia de la UE) o si se trata de un servicio complementario que deben pagar
las familias, lo que reproduce y acenttia las desigualdades existentes (Navarro y
Leon, 2024); a qué edades se dirigen (de 0 a 3 aflos, como en Espafia, o de 0 a la
entrada en la escuela primaria, como en Italia y Finlandia, por ejemplo); qué
impacto tiene el tipo de educacion y cuidado que se puede elegir (parental, informal,
privado formal y publico formal) en la crianza de los hijos y en el nimero de hijos
que las personas tienen o desearian tener, en un momento en que las tasas de
natalidad estan disminuyendo en todo el continente (Judi et al., 2025); etc.

Existen disparidades significativas en las respuestas a estas preguntas sobre la
disponibilidad en los distintos paises europeos. Varios factores influyen en esta
diversidad, como los derechos legales, la escolarizacidon obligatoria y la edad a la
que

? La «Carta Europea de los Cuidadores Familiaresy, elaborada por la COFACE, destaca el papel
clave de las familias en la educacion de la primera infancia. https://coface-eu.org/european-
charter-for-family-carers
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se garantiza a los nifios una plaza en los servicios de EPI. Asi, en la UE coexisten dos
enfoques principales para garantizar el acceso universal: los derechos legales y la
asistencia obligatoria. Los derechos legales garantizan una plaza en la EPI a los nifios
cuyos padres la soliciten, mientras que la asistencia obligatoria exige que los nifios
acudan a dichos servicios durante un determinado periodo antes de iniciar la
educacion primaria. La edad a partir de la cual se aplican estas garantias varia
considerablemente de un pais a otro. Por ejemplo, Dinamarca, Alemania, Estonia,
Letonia, Eslovenia, Finlandia y Suecia garantizan una plaza desde una edad temprana
(de 0 a 18 meses), mientras que otros paises, como Bélgica, la Republica Checa,
Espana, Francia, Luxemburgo, Hungria, Polonia y Portugal, garantizan una plaza a
partir de los 3 afios aproximadamente (Comision Europea / EACEA / Eurydice, 2025).

A pesar de estas garantias, siguen existiendo importantes lagunas en la prestacion
de servicios de EPI, especialmente para los nifilos menores de tres afios. En muchos
paises, las tasas de matriculacion en la educacion preescolar (de 3 a 5 afos) son
relativamente altas, pero la cobertura para los nifios mas pequefios sigue siendo
insuficiente. Por ejemplo, paises como Dinamarca, Islandia, Noruega y Suecia
presentan altas tasas de matriculacion para los nifios menores de tres afios, mientras
que otros, como Hungria, Polonia y Austria, tienen tasas mucho mas bajas.

Esta brecha suele verse agravada por la falta de coordinacion entre las politicas
de permisos para el cuidado de los hijos y la disponibilidad de plazas en los
servicios de EPI. Existen también otras formas de prestacion para las familias que
no necesitan o no desean servicios de guarderia a tiempo completo, pero que podrian
beneficiarse de espacios familiares psicosociales y educativos, u otras opciones
como el cuidado diario y las redes de cuidado informales o comunitarias. Como
quedara claro, estas pueden desempefiar un papel importante a la hora de abordar la
cuestion de la oferta.

La existencia y el analisis de estas tensiones y retos, junto con la evaluacion de las
formas en que los distintos sistemas los abordan, son fundamentales para replantearse
la prestacion de estos servicios como politica publica en el marco de los diferentes
modelos europeos de Estado del bienestar (Esping-Andersen, 1550; Saraceno, 1555;
etc.) y de los debates clasicos sobre el papel del Estado, el mercado, las familias y la
comunidad en dicha prestacion (Adelantado, 2000).

122 Acceso: creciente diversidad y desigualdad

En todas las ciudades que participan en el proyecto, asi como en la literatura
internacional, la creciente diversidad (en modelos y practicas familiares, origen,
lengua, cultura y religion, necesidades educativas especiales, etc.) y la creciente
desigualdad social

21



JORDI COLLET-SABE, VERONICA JIMENEZ, MILA NARANJO Y GLORIA OLMOS

se estan convirtiendo en retos transversales para los servicios de la primera infancia y
la familia. Histoéricamente, los enfoques politicos, institucionales y pedagdgicos de la
educacion y el cuidado de la primera infancia se desarrollaron en el contexto de
sociedades mas solidas, homogéneas y equitativas. Hoy en dia, la globalizacion
neoliberal genera y, sobre todo, agrava las desigualdades sociales, que a su vez se
entrecruzan con nuevas formas de diversidad, migraciones y cambios de todo tipo
(Spyrou et al., 2015). En este contexto, no es de extrafiar que el acceso a los servicios
de EPI se caracterice por una diversidad cada vez mayor (modelos familiares, origenes
culturales, necesidades educativas especiales) y por las desigualdades sociales. Estas
disparidades se ven agravadas por las elevadas tarifas que se cobran en algunos paises,
lo que hace que la educacion infantil de calidad resulte inasequible para las familias
con bajos ingresos. Tal y como expone la OCDE (2025, 2015), en algunos paises,
como Irlanda y Grecia, las tarifas pueden resultar dificiles de asumir. De hecho, en la
UE, los nifios de familias del tercil de ingresos mas alto acuden a los servicios de EPI
casi el doble que los del tercil de ingresos mas bajo. Las disparidades geograficas
también desempefian un papel importante a la hora de limitar el acceso a los servicios
de EPI. En muchos paises, las zonas urbanas suelen tener una mejor cobertura de
ECEC que las zonas rurales. Dentro de las ciudades, los barrios en situacion de
desventaja socioecondmica suelen contar con menos servicios, lo que agrava aun mas
las desigualdades. En general, la disponibilidad de servicios de ECCE gratuitos
aumenta significativamente a los 3 afios y sigue aumentando con cada afio posterior,
llegando a ser casi universal en toda la UE durante el Gltimo afio antes de la educacion
primaria. Esta tendencia se explica ademas por la creciente oferta de servicios
publicos. Ademds, muchos sistemas educativos europeos introducen una etapa
obligatoria y gratuita durante el Gltimo afio antes de la educacion primaria (Comision
Europea / EACEA / Eurydice, 2025).

Es importante sefialar que el equilibrio entre la demanda y la oferta de servicios de
ECCE subvencionados con fondos publicos es un factor clave para comprender la
«brecha de la ECCE». Es decir, el tiempo durante el cual un nifio no esta cubierto ni
por un permiso parental bien remunerado ni por una plaza garantizada en un servicio
de ECCE subvencionado con fondos publicos (Comision Europea / EACEA /
Eurydice, 2025). Sin embargo, este indicador debe sopesarse con los datos sobre las
tasas de participacion, ya que factores como las normas culturales y los valores
familiares tradicionales pueden contribuir a una menor demanda de algunos servicios
tradicionales de ECCE, como las guarderias, especialmente entre los nifios muy
pequeiios. La demanda también puede verse afectada por la percepcion de la calidad
del servicio, ya que las familias que consideran que los servicios de ECCE son de baja
calidad pueden optar por otras formas de cuidado infantil y, por lo tanto, ni siquiera
solicitar una plaza. Ademas de factores como la edad y el lugar de residencia, existen
otras razones
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que contribuyen a las variaciones en la oferta y la demanda de plazas. Los distintos
tipos de servicios de ECCE pueden registrar diferentes niveles de demanda, siendo los
centros publicos a menudo los mas solicitados.

123 Laexpansiony la calidad de los servicios

La calidad de la ECCE es una cuestion fundamental, que abarca tanto la calidad
estructural como la de los procesos. La calidad estructural incluye aspectos como la
ratio niflo-personal, la cualificacion del personal y el entorno fisico. La calidad de los
procesos se refiere a las interacciones entre los profesionales y los nifios, el entorno
general para el desarrollo y el aprendizaje, las relaciones con las familias y los
materiales utilizados. Es lo que denominamos practicas pedagdgicas y de cuidado. Los
programas de ECCE de alta calidad se asocian con un mejor desarrollo, un mejor
rendimiento académico futuro, una mayor competencia social y menos problemas de
comportamiento en los nifios. Los servicios de educacion y cuidados de la primera
infancia de alta calidad se desarrollan gradualmente mediante inversiones simultaneas
en diversos elementos a lo largo del tiempo. Aunque los resultados concluyentes sobre
la rentabilidad de las intervenciones a nivel de todo el sistema siguen siendo limitados,
varios informes destacan inversiones cruciales que mejoran el desarrollo y el
aprendizaje generales de los nifios: como la capacidad de atraer y retener a personal
cualificado en los servicios; centrarse en mejorar las relaciones entre los profesionales
y los nifios; desarrollar actividades centradas en el nifio; invertir en espacios que
permitan oportunidades mayores y mas diversas; la implantacion de sistemas de
evaluacion; y unas relaciones solidas y de amplio alcance con las familias, la
participacion familiar en los servicios de ECCE y el apoyo a las familias,
especialmente durante los primeros 1 000 dias. Precisamente, como veremos en el
siguiente capitulo, se han propuesto algunos instrumentos que pretenden ser una
herramienta util tanto para analizar la calidad actual de los servicios de EPI en sus
diferentes dimensiones como para promover su mejora continua (Rentzou y Slutsky,
2015). Pero la calidad no es algo facil de evaluar ni, sobre todo, de captar, definir,
promover, implementar y mejorar. No es algo que pueda abordarse a partir de
modelos abstractos, supuestamente neutrales o despolitizados. Por el contrario, con
Dahlberg, Moss y Pence (2005), afirmamos que es esencial abordar la calidad desde
debates éticos y politicos complejos y desde la construccion compartida de
significado. Por eso, la cuestion de la calidad, tanto a nivel de politicas publicas e
instituciones como de practicas pedagdgicas y profesionales, es crucial (Sakr y
O’Sullivan, 2022). Sin duda, la calidad, la mejora continua y

la evaluacion constituyen un reto comun para todas las ciudades del proyecto.
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124 La funcién y la orientacidn de los servicios de la primera infancia
Estrechamente vinculada a la cuestion de la prestacion esta la cuestion de la
orientacion y las funciones que, como sociedad, queremos exigir a los servicios de
la primera infancia y a las familias. Asi, disefiar, implementar y evaluar estos
servicios como piedra angular de la conciliacion familiar, especialmente para las
mujeres, con el fin de promover su (re)incorporaciéon al mercado laboral y
garantizar que las desigualdades de género existentes en nuestras sociedades no
aumenten y puedan revertirse (Leon et al., 2022). O bien hacerlo entendiendo
estos servicios como una inversion social para prevenir el futuro fracaso escolar y
el abandono escolar prematuro, especialmente entre los alumnos mas
desfavorecidos. Es decir, disefiar los servicios de EPI como una etapa preescolar,
desde una perspectiva educativo-escolar, entendiendo que su funcion es preparar a
los nifios, especialmente a los procedentes de entornos mas desfavorecidos, para
una buena educacion que no reproduzca las desigualdades existentes, lo que
implica instituciones y practicas educativas muy diferentes (Hatch, 202G). O bien
pueden abordarse como una politica de atencién y apoyo a los nifios y las
familias, desde una perspectiva comunitaria, que promueva los vinculos afectivos,
el apoyo mutuo, la creacion de capital relacional, etc. (Gallego y Maestripieri,
2024). Se trata de un debate clave que debe abordarse sin falta en el disefio de
politicas, instituciones, la formacion de profesionales, la evaluacion de la ECCE,
etc.

125 Dialogo y coherencia entre las dimensiones de las politicas

publicas, las instituciones y las practicas pedagégicas y de

atencion
Todo disefio de politicas publicas e institucionales se traduce, en ultima instancia, en
practicas educativas y de cuidado concretas. Al fin y al cabo, todas estas dimensiones
se materializan de una u otra forma en el establecimiento de vinculos, el juego, los
materiales, los espacios, los horarios, la alimentacion, los cuidados, los profesionales,
etc. Sin embargo, tradicionalmente, la dimensién de las practicas educativas y de
cuidado ha permanecido invisible en los debates sobre politicas publicas, que se
centran en cuestiones de oferta, precio o discriminacion positiva para determinados
grupos con el fin de facilitar su acceso. Una vez que un servicio de EPI estd en
funcionamiento, lo que ocurre en su interior suele ser bastante desconocido. Por el
contrario, los debates pedagdgicos sobre las practicas educativas en la primera
infancia (juego, habilidades psicomotoras, lenguaje, entornos, espacios, etc.) y sus
principales referentes (Froebel, Montessori, Pikler, Malaguzzi, etc.) se han mantenido
en ocasiones aislados de su vinculo esencial con las dimensiones estructurales
(Willan, 2024). Sin duda, la necesidad de un amplio reconocimiento, didlogo y
coherencia entre los actores y las diferentes voces de las tres dimensiones (politicas
publicas, practicas institucionales
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y las practicas pedagogicas y de atencion) constituye un reto central para estos
servicios. Esto es algo que el trabajo de Malaguzzi en Reggio Emilia ya ha puesto
sobre la mesa en forma de debates y retos (Cagliari et al., 201G).

Precisamente en vista de estos cinco retos, creemos que las lecciones que
hemos aprendido en el proyecto EDUFIRST, tanto de la literatura internacional
como, sobre todo, de las ciudades participantes en el proyecto —Barcelona, Milan
y Tampere—, podrian resultar utiles para toda Europa y, en Gltima instancia, para
el resto del mundo.

13 Hacia un nuevo enfoque de los servicios para la
primera infancia y la familia: integral y adaptable

131 Nuevos tiempos, nuevos retos

Ante los retos expuestos, el proyecto pretende avanzar hacia propuestas de
servicios de EPI que sean lo suficientemente amplias como para llegar a ser
universales y, al mismo tiempo, flexibles e inclusivas en su estructura. En otras
palabras, que, al tiempo que abarcan a todos los nifios y familias de la ciudad,
puedan responder a sus diferentes y cambiantes necesidades y desigualdades. En
palabras de Loris Malaguzzi, este propuso «un tipo de pedagogia que no busca
prescribir, sino mas bien provocar cambios conceptuales o provocaciones con el
fin de dejar la puerta abierta a posibles soluciones inimaginables» (Cagliari et al.,
201G, xii). Tras décadas de administracion publica regida por una logica de
universalidad,
de «indiferencia efectiva», de aplicar la misma politica (educativa o social) de la
misma manera y al mismo tiempo a todo el mundo, desde la década de 1580 ha
surgido un movimiento que reclama la necesidad de dejar atras estos modelos
jerarquicos, centralizados y homogéneos de gobierno, gestion y prestacion de
servicios, y avanzar hacia una gobernanza en red (Subirats, 2021). La crisis del gobierno
tradicional de arriba abajo surgié precisamente por su incapacidad para adaptarse a unas
sociedades cada vez mas diversas y desiguales, a las que seguia dando respuestas rigidas,
preestablecidas, parciales, distantes y tecnocraticas. Las nuevas propuestas de gobernanza o de
gobierno en red, conceptualizadas en la década de 1550 por autores como Mayntz, Rhodes,
Kooiman y Beck, abogaban por transformar los modelos de funcionamiento de las
administraciones publicas (Subirats, 2021; Ball y Collet, 2022). Lo hicieron apostando por el
reconocimiento, la aceptacion y la integracion de la complejidad y la diversidad como
elementos que configuran la nueva normalidad social y no como «dificultades» que deban
resolverse o eliminarse de la accion educativa o social;
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propusieron el reconocimiento de la voz y la participacion de todos los actores
implicados en cada politica; y abogaron por un nuevo papel de la administracion publica
en las relaciones de poder con otros actores, entendida como un actor mas dentro de una
red multiple y compleja de actores. Estos debates tuvieron lugar antes de que el gobierno
en red fuera promovido, especialmente en el ambito de la educacion, por logicas
neoliberales que buscan deslegitimar el papel de los gobiernos democraticos en la toma
de decisiones educativas y, sobre todo, transformar la educacion en un negocio a través
de dinamicas como el filantrocapitalismo o las asociaciones publico-privadas (Ball,
2021).

Barcelona, Milan y Tampere ya han avanzado mucho hacia este modelo integral,
global, flexible y receptivo, hacia este gobierno en red, de diferentes maneras, y por lo
tanto podemos aprender mucho de ellas. Sin embargo, como hemos visto
anteriormente, siguen existiendo dificultades en torno a la prestacion, el acceso, la
expansion, la inversion y la calidad de los servicios de EPI que deben abordarse a
nivel politico, institucional y pedagdgico para avanzar hacia propuestas globales,
integrales, flexibles y receptivas. Estas propuestas deben ser universales para todos los
nifios y sus familias, asi como flexibles, adaptables y receptivas a cada contexto en
cuanto al tipo de centro, su enfoque educativo, sus horarios, sus objetivos y su
atencion a lo largo de toda la etapa de 0 a G. Ademas, deben disenarse, implementarse
y evaluarse desde un enfoque inclusivo y de base comunitaria que entienda que la
educacion y el cuidado de todos los nifios del territorio no es responsabilidad
exclusiva de las familias y las guarderias, sino de todas las partes interesadas.

132 Hacia un nuevo enfoque de los servicios para la
primera infancia y las familias: integral y adaptado a
las necesidades

Durante décadas, los servicios de primera infancia y familiares, sus profesionales, su
valor social, etc., han experimentado una dualidad constante. Por un lado, a nivel
discursivo, todos los organismos gubernamentales describen la atencion en esta etapa
como crucial. Ya hemos visto la importancia fundamental que la UNESCO concede a
los primeros afios de vida, por ejemplo, en la Declaraciéon de Tashkent® . O, por
ejemplo, la Unioén Europea afirma que* :

*https://www.unesco.org/sites/default/files/medias/fichiers/2022/1 1/tashkent-declara-tion-ecce-
2022 pdf

*https://education.ec.curopa.eu/education-levels/early-childhood-education-and-care/ about-
early-childhood-education-and-care
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Una educacion y atencion de la primera infancia de alta calidad sienta las bases para el
éxito posterior en la vida en términos de educacion, bienestar, empleabilidad e
integracion social. Esto reviste especial importancia para los nifios procedentes de
entornos desfavorecidos. Garantizar la prestacion de una educacion y atencion de la
primera infancia de alta calidad constituye, por lo tanto, también una inversion eficiente
y eficaz en educacion y formacién. Todos los nifios y nifias de la Unién Europea (UE)
tienen derecho a una educacion y atencion en la primera infancia asequibles y de alta
calidad, tal y como se recoge en el Pilar Europeo de los Derechos Sociales. El nivel
educativo no debe estar condicionado por la situacion social, econdémica y cultural.

Por este motivo, la UE insta a cada Estado miembro a que desarrolle una linea de
accion prioritaria para el desarrollo de estos servicios en su estrategia de Garantia
de la Infancia. Los gobiernos estatales, regionales y locales coinciden en la gran
importancia de estas edades. Como explica Hoyuelos (2010), hoy en dia nadie
niega que esta etapa sea crucial desde el punto de vista neurologico, cognitivo,
emocional, educativo y social. Las investigaciones coinciden en demostrar que los
niflos que crecen en entornos seguros, acogedores, afectuosos y estimulantes, en
los que se satisfacen sus necesidades basicas, tienen muchas mas probabilidades
de recibir una buena educacién y llevar una buena vida que aquellos a quienes no
se les garantiza este derecho (UNICEF, 2018). Entonces, /como es posible que
mas del 50 % de los nifios, especialmente los de entre 0 y 3 afios, no tengan
acceso a estos servicios en distintos paises europeos? ;Por qué los profesionales
que trabajan con nifios de esta edad son a veces los peor remunerados de todos los
niveles educativos y por qué su trabajo recibe menos reconocimiento social? ;Por
qué todos los discursos sobre educacion y atencion situan a los niflos y a las
familias en el centro de todos los servicios, pero estos suelen tener poca o ninguna
voz en su disefio y gestion? jPor qué estos servicios siguen siendo considerados
(y denominados) socialmente como «cuidado infantil» (guarderias) destinados a
facilitar la conciliacion familiar (es decir, casi siempre para las mujeres), mientras
que se destacan las enormes ventajas de los servicios que promueven la inclusion,
la autonomia y son universales? Como podemos observar, la brecha entre el
discurso y las politicas, las instituciones y la practica sigue siendo significativa a
pesar del enorme trabajo que se ha realizado. Esta brecha reduce la capacidad de
los servicios de EPI, entendidos como un derecho subjetivo, para ofrecer
oportunidades educativas de calidad a todos los nifios y nifias, especialmente a los
mas desfavorecidos.

Precisamente para intentar reducir esta brecha entre los discursos que
reconocen la educacion universal y de calidad y el cuidado profesional como
fundamentales en esta etapa, y las realidades que no siempre se orientan hacia este
fin, proponemos una vision diferente de los servicios de la primera infancia y de
las familias desde un enfoque integral y receptivo. Los pilares en los que se
sustenta esta propuesta son:
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Garantizar el acceso a los servicios de EPI para todos los nifios y
todas las familias, con especial atencidn a los nifios de 0 a 3 afios

Es esencial que todas las familias y todos los nifios, especialmente los de 0 a 3
afos, tengan acceso a los distintos servicios de EPI en cada ciudad. Esto implica,
en primer lugar, recomendar que, tal y como ya ocurre en diferentes paises, los
servicios de ECCE se establezcan como un derecho subjetivo universal para todos
los niflos, desde el embarazo hasta la edad de G. Esto significa concebir un
itinerario desde el embarazo en adelante, de modo que, a través de los servicios
sanitarios, los servicios sociales, los espacios comunitarios, las guarderias, los
espacios familiares, etc., la educacion, el cuidado y el apoyo a las familias en la
primera infancia se conviertan en algo universal. Se debe prestar especial atencion
a las familias y a los nifios con mayores dificultades. Probablemente no sea
necesario que todos los nifios de entre 0 y 3 afios sean atendidos en guarderias de
jornada completa durante estos aflos. Por lo tanto, la propuesta de servicios
universales de EPI no debe confundirse con la universalizacion de las guarderias.
Como hemos visto, debido a los procesos de movilidad, migracion, nuevos
valores, nuevas formas de relacion familiar y comunitaria, necesidades especiales,
etc., lo importante es que siempre exista, ante todo, un contacto con todas las
familias para conocer sus necesidades y ofrecerles las diversas opciones de
servicios de EPI (integral). En segundo lugar, estas propuestas pueden mejorarse y
adaptarse en funcion de las realidades cambiantes de las familias (con una
respuesta contextual y dinamica). En este enfoque universal e integral, el apoyo
integral, cercano, personalizado, equitativo e imparcial a cada familia a lo largo
del tiempo es la clave de la eficacia y la calidad. Un apoyo universal que oriente a
cada familia segun sus preferencias y necesidades de apoyo en materia de
nutricion, cuidados, higiene, desarrollo, etc., hacia cada recurso educativo, social,
sanitario, comunitario, etc., sin abandonar un vinculo continuo, integral y cercano.
Se presta especial atencion a las familias mas desfavorecidas y a aquellas con
nifios con necesidades especiales. Esto plantea siempre la cuestion de quién es la
entidad que acompaia, orienta y apoya a las familias. Creemos que las propuestas
de diferentes ciudades y las lineas de actuacion de los gestores de casos, los
servicios sanitarios, los servicios sociales o los centros familiares integrales son todas
pertinentes y tienen un gran potencial. Lo mas importante es que cada ciudad adopte
un modelo claro, estable y sostenible que le permita proporcionar este apoyo familiar
universal y regular. En concreto, esto significa impulsar el marco de las «4 A»
propuesto por Katerina Tomasevski durante su mandato como directora de la
UNESCO (200G): (a) disponibilidad: avanzar de forma decidida hacia servicios
universales que se centren
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en los mas desfavorecidos y se entiendan como una politica predistributiva para
combatir la pobreza infantil y promover la equidad (Ivalua, 2024); (b)
accesibilidad: que sean inclusivos, es decir, para todos los nifios sin excepciones,
segregacion ni exclusion; (¢) aceptabilidad: con altos estandares de calidad, es
decir, con los profesionales mejor formados, remunerados y reconocidos; recursos;
ratios adecuados; etc.; y (d) adaptabilidad: que no se trate de un modelo cerrado,
sino mas bien de unas directrices necesariamente abiertas a la adaptacion, tal y como
explicamos. En este sentido, en grandes ciudades como Barcelona, Milan y Tampere,
la dimension territorial y geografica es clave para garantizar que todas las familias
perciban los servicios de EPI como un bien comin integral y equitativo, dadas las
importantes desigualdades territoriales que existen dentro de las grandes ciudades. Por
lo tanto, es importante destacar tanto el trabajo realizado por estas ciudades en favor
de la equidad territorial y la equidad en la EPI, como los nuevos y significativos retos
que aun deben abordarse en este sentido.

Los servicios de EPI deben responder a las necesidades y realidades
diferentes y cambiantes de los nifos, las familias y las comunidades

Los flujos migratorios, las diferentes culturas, lenguas y religiones, las diversas
concepciones de la infancia, la educacion y el cuidado, los cambios en los modelos
familiares, las transformaciones en el mundo laboral y a lo largo de la vida, asi como
las innovaciones cientificas y educativas, implican una necesidad constante de mejorar
y transformar los servicios de EPI (Spyrou et al., 2015). La perspectiva de la
«educacion receptiva» (Fletcher-Wood, 2018) surgié en la década de 1580 como
«escuelas receptivasy y «enseflanza culturalmente receptivay (Gay, 2018) para
responder a la necesidad de ir mas alla de un modelo educativo existente y adaptarlo a
las realidades cambiantes (Hollie, 2011). La educacion receptiva surgié como un
enfoque en el que la cultura y la lengua de los alumnos constituyen recursos y activos
para el aprendizaje y la ensefianza. Partiendo de la premisa de que la educacion es
intrinsecamente compleja y estd cargada de valores, nuestra concepcion de la
educacion sensible aplicada a la primera infancia es que los servicios de EPI deben
trabajar con todas las diversidades como una riqueza (inclusion) y eliminar todas las
barreras culturales, lingiiisticas, institucionales, econdmicas... para alcanzar la
equidad (Chang y Viesca, 2022). Este reto, relacionado con la diversidad contextual,
territorial, cultural, religiosa y lingiiistica, ha sido abordado, por ejemplo, por la red
europea NESET en su informe titulado «Trabajar con nifios y familias multilingiies en
la EPI: directrices para el desarrollo profesional continuo de los profesionales de la
EPI» (Bergeron-Morin, et al.,
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2023). En ¢l se destaca la necesidad de contar con servicios de EPI receptivos ante
el multilingtiismo y el multiculturalismo crecientes y cambiantes de las familias y
los niflos, con el fin de alcanzar la equidad educativa y lingiiistica cuando todos
los nifios inicien la escolarizacion. Este reto debe ser abordado no solo por los
profesionales de los servicios de EPI, sino también de forma conjunta con las
familias y las partes interesadas de la comunidad. Partiendo de la base de que la
diversidad de origen, lengua, territorio, necesidades educativas especiales y de
discapacidad (SEND) o cultura es la nueva normalidad, y con el fin de evitar
cualquier segregacion o dinamica discriminatoria, los servicios de EPI adaptados
se centran en mejorar sus practicas cotidianas para lograr instituciones acogedoras
y practicas equitativas para todos, valorando y teniendo en cuenta los antecedentes
lingiiisticos, culturales, religiosos, territoriales, historicos y familiares tnicos de
cada nifio. Ademas, hay que tener en cuenta los retos y oportunidades que estas
realidades cambiantes plantean a los diversos servicios de EPI, que deben
entenderse como una red integral y sistémica de servicios, agentes y recursos.

Por ultimo, las necesidades de desarrollo de los nifios en cada etapa (desde el
embarazo hasta los G afos) deben ser un factor clave a tener en cuenta en el diseno de
los servicios de EPI (instituciones y practicas). Los importantes avances logrados en
neurociencia e investigacion cerebral en las tultimas décadas aportan valiosas
perspectivas sobre la prestacion de servicios de ECCE adecuados en cada etapa,
abordando las diversas necesidades de desarrollo en ambitos como la fisiologia, la
cognicion, el desarrollo fisico, las relaciones, el lenguaje, las habilidades sociales, la
autorregulacion, el bienestar emocional, el aprendizaje y el comportamiento
(Conkbayir, 2023). Evitar, tal y como exponen Wasseman y Zambo (2013, i), «los
peligros de la simplificacion excesiva y las extrapolaciones inadecuadas de la
neurociencia» en la educacion. La neurociencia puede resultar util para los educadores
y cuidadores si se aplica de forma ética y con cautela.

Los servicios de EPl como bien comun del territorio

Para que estos servicios de EPI sean verdaderamente receptivos e integrales, es
importante que, en su disefo, en las dinamicas institucionales y en las practicas
educativas, las familias no se conciban como «clientes» individuales de un
servicio predefinido, sino como participantes en servicios que requieren una
adaptacion participativa y colectiva a realidades cambiantes. Es decir, entender los
servicios de EPI como un bien comun (Gallego y Vazquez, 2023). Tal y como
sefialo la UNESCO (2015, 78),

La nocion de bien comtn va mas all4 del concepto instrumental de bien publico, en el que
el bienestar humano se enmarca en una teoria socioeconémica individualista.

30



HACIA UN NUEVO ENFOQUE GLOBAL Y ADAPTABLE DE LOS SERVICIOS DE
EDUCACION Y CUIDADO DE LA INFANCIA

Desde la perspectiva del «bien comun», no solo importa la «buena vida» de las personas,
sino también la calidad de la vida que los seres humanos comparten. No puede tratarse de
un bien personal o particular (...). La nocion de la educacion como «bien comun»
reafirma la dimension colectiva de la educacion como un esfuerzo social compartido
(responsabilidad compartida y compromiso con la solidaridad)

En otras palabras, los servicios de EPI deben entenderse como parte del derecho a
la educacion desde los 0 hasta los 100 afios, y esto solo puede lograrse si se llevan
a cabo como un esfuerzo colectivo en el que los profesionales, las familias y los
niflos sean protagonistas activos de un proyecto compartido. Para ofrecer servicios
de EPI verdaderamente adaptados y completos, capaces de responder a las
necesidades, realidades y demandas cambiantes, especialmente en zonas diversas
y muy diversas (Collet, 2025), se requiere una gobernanza colectiva y
participativa de todos los actores (Pechtelidis y Kioupkiolis, 2020). Cada actor
desempefia su papel, pero todos ellos construyen conjuntamente un servicio
colectivo como bien comun, lejos de los enfoques tecnocraticos, burocraticos o
con animo de lucro y de las soluciones simplistas (UNESCO, 2015).

Condiciones laborales, reconocimiento profesional y escasez de
docentes

Esta respuesta universal, integral y adaptada debe ser sostenible a lo largo del
tiempo y garantizar buenas condiciones de formacion (inicial y continua), de trabajo
y de desarrollo profesional para los educadores y otros profesionales. Todas las
visitas han puesto de manifiesto que los recursos asignados a la primera infancia a
nivel nacional siguen siendo insuficientes. Lo mismo ocurre con el reconocimiento
de las tareas de educacion y atencion en estas edades. Esto estd provocando una
creciente escasez de profesionales y su salida hacia otros ambitos laborales. Los
salarios, las condiciones laborales, la falta de reconocimiento social de una labor
fundamental, la posibilidad de trabajar como profesional en esta etapa sin titulacion
universitaria, una trayectoria profesional clara... estas son, entre otras, cuestiones
centrales que deben replantearse desde una perspectiva politica, institucional y
pedagogica para revertir estas dindmicas estructurales que pueden socavar la calidad
de los servicios de EPI.

Las familias (o los cuidadores) son la piedra angular de los servicios de EPI.
En ocasiones, algunas ciudades han concebido los servicios de EPI casi como si los
nifios no tuvieran familia ni cuidadores (asistencia social). Esto es, desde nuestro
punto de vista, un error.
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Las familias son fundamentales para el bienestar, el desarrollo y la educacion de
los niflos y requieren el pleno apoyo de las autoridades publicas. En tiempos de
desigualdad, dificultades para acceder a la vivienda, migracion, etc., el apoyo
publico a todas las familias y a sus hijos pequefios en todas estas dimensiones
estructurales, asi como en el cuidado y la educacion, es fundamental. Esto es
especialmente cierto para los mas vulnerables, para quienes la crianza de los hijos
puede convertirse en una tarea muy onerosa. También es relevante que este apoyo
a todas las familias, como piedra angular de la crianza, no solo se preste a las
familias, sino también junfo con ellas. Es decir, teniendo en cuenta su voz, sus
intereses y su perspectiva. En este sentido, también es importante tener en cuenta a
aquellos nifios y nifias que se encuentran bajo proteccion social (atencion social), a sus
cuidadores y a sus necesidades especificas.

La dimensidn axioldgica

Por ultimo, y en relacion con lo anterior, no debemos olvidar que los modelos de
educacion y atencién a la primera infancia y a la familia también tienen valores e
ideologias y estan vinculados a ideales politicos, sociales y humanos. Asimismo,
es esencial que esta dimension sea siempre explicita en el diseflo, la
implementacion y la evaluacion de estos servicios, con el fin de conectar los
servicios de EPI con un proyecto mas amplio de avance hacia una ciudad y una
sociedad mas justas y equitativas. Siguiendo la propuesta de la UNESCO (2021),
replantearnos juntos nuestros servicios de EPI también significa preguntarnos:
;qué servicios de EPI queremos y para qué sociedad?

14 Politicas, instituciones y practicas pedagodgicas y de
atencion de la ECCE contextualizadas y adaptadas a las
necesidades

141 Introduccién

Precisamente teniendo en cuenta los retos y los principios planteados, proponemos
algunas ideas para seguir replanteando y mejorando los servicios de la primera
infancia y la familia en las ciudades en tres niveles: politicas (nivel macro),
instituciones (nivel meso) y practicas (nivel micro). Como hemos sefalado, los tres
niveles son relevantes, al igual que el didlogo y la coherencia general entre ellos, ya
que, hasta la fecha, gran parte de la investigacion y las propuestas sobre la primera
infancia han adoptado perspectivas exclusivas. Algunas, procedentes de los campos de
la economia, las ciencias politicas o la sociologia, operan en el nivel macro,
analizando, con gran éxito, los principales retos de estas politicas en el contexto de las
dinamicas de los estados del bienestar, los mercados laborales, la
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o los riesgos de exclusion (Gallego et al., 2024; Ionescu et al., 2024). Sin
embargo, tienen poca o ninguna conexion con la dimension institucional, y mucho
menos con las practicas pedagdgicas. Otros, procedentes de los campos de la
pedagogia, la psicologia o la educacion infantil, abordan debates sobre el juego; el
espacio como tercer educador; el desarrollo cognitivo, emocional, lingiiistico o
relacional; o las relaciones con las familias, todos ellos aspectos fundamentales,
pero prestando poca atencion a los marcos politicos e institucionales que
recontextualizan y (re)configuran cualquier accién a nivel meso o micro (Jana,
2017; Willan, 2024). En esta ocasion, gracias a un equipo multidisciplinar,
presentamos un enfoque receptivo, integral y global que incluye, de manera
interrelacionada, las tres dimensiones. Ademads, destaca la urgente necesidad de
garantizar que los debates sobre los servicios de la primera infancia y las familias
no se aborden sin tener en cuenta la complejidad, el didlogo y la riqueza de la
macropolitica, las mesoinstituciones y las practicas micropedagogicas y de
cuidado. El enfoque completo se resume en la siguiente Figura 1.1.

Responsive, integrated, comprehensive and flexible approach

Promoting equity, inclusi ity participation and cli justice in ECEC
Policies and governance
g 43 Children,
* Integrated and cross-sectoral policies (i
+ Multi-level governance and coordination D families and
« Allocation of resources and equity professionals
+ Rights-based and i d app: h
Education and care ( L
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Figura 1.1 Enfoque de los servicios de EPI de EDUFIRST. Elaboracién del autor con apoyo de IA.
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142 Servicios para la primera infancia y las

familias: la dimensidn de las politicas

publicas (macro)
Como hemos explicado, los servicios de la primera infancia y para las familias
siempre se enmarcan en un ideal de sociedad, de relaciones y de persona humana.
Ya sea de forma implicita o explicita, la dimension axiologica e ideologica es
intrinseca a cualquier debate social y educativo y, aunque solo sea en términos
generales, es importante poder explicar los valores y postulados en los que se basa
uno u otro modelo de servicios de la primera infancia. Por encima de todo, es
importante explicar a qué necesidades responde (y a cudles no) y qué tipo de
sociedad pretende crear. Esto enmarca y orienta las diversas politicas publicas que
se estructuran en cada ambito. En este sentido, la primera pregunta para cualquier
politica publica es: ;Por qué queremos servicios de primera infancia y de apoyo a
las familias? ;Qué necesidades queremos satisfacer? En otras palabras, si los
servicios de educacion y cuidados de la primera infancia (ECEC) son la respuesta,
(cual es la pregunta o preguntas que los motivan?

De entre las posibles funciones para las que se organizan los servicios, la mas
habitual, especialmente en los Gltimos cuarenta afios, es la conciliacion de la vida
familiar y laboral. Esto es particularmente cierto en el caso de las mujeres, ya que
una sociedad patriarcal como la europea les ha asignado el papel principal en el
cuidado de los hijos, con las numerosas desigualdades que ello conlleva. Asi,
siguiendo a Adelantado (2000) o a Maestropieri y Leon (2023), podemos entender
los servicios de la primera infancia y la familia como una estrategia para conciliar
la vida laboral y familiar, promoviendo la (re)integracion de las mujeres en el
mercado laboral y, al mismo tiempo, la nacionalizacion (y/o mercantilizacion en
algunos casos), asi como la desfamiliarizacion del cuidado. Esta demanda, que
suele satisfacerse con un mayor numero de guarderias, plantea debates
fundamentales que merece la pena considerar. El primero es que, mientras que en
paises del norte de Europa, como Finlandia, el cuidado infantil es un derecho
subjetivo de todo nifio y, por lo tanto, las administraciones locales garantizan una
plaza a todos aquellos que la necesitan, en otros paises, como Espafia e Italia, mas
de la mitad de los nifios de entre 0 y 3 afios siguen sin tener plaza en ningun
servicio de primera infancia. Las investigaciones (Navarro y Ledn, 2024, en
Espaia; o Colombarolli et al., 2024, en Italia) y los datos globales (OCDE, 2015,
2025) ponen de manifiesto la complejidad de esta realidad y su vinculo con la
reproduccion de las desigualdades sociales. La segunda cuestion se refiere a la
financiacion, especialmente en contextos en los que estos servicios no constituyen
un derecho subjetivo del nifio. En muchos paises, las autoridades locales no
disponen de fondos suficientes, y los servicios de educaciéon y cuidados de la
primera infancia representan una «carga» econdmica significativa, con copagos a
cargo de las familias. Una vez mas, el disefio
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y la financiacion de los servicios de EPI determinan sus funciones y los efectos que
generan. Ademas, en tercer lugar, tal y como se seflala en un informe de Save the
Children, en algunas regiones de Espaina (2024), el coste de criar a un nifio ha

aumentado hasta casi
1.000 € al mes (Save the Children, 2024), segun este estudio, lo que a menudo hace
que a una familia (normalmente a las mujeres) le resulte mas barato dejar de trabajar y
no pagar algunos de estos servicios (guarderia, comidas escolares, posibles
cuidadoras, etc.) que trabajar y pagarlos. El debate entre el coste de criar a los hijos y
el coste de oportunidad del trabajo deberia volver a ser clave en el disefio de los
servicios de educacion y cuidados de la primera infancia. Y, por tltimo, en cuarto
lugar, hay familias que creen que los nifios de 0 a 2 o 3 afios deben estar con su
familia (padres, normalmente la mujer, y/u otras alternativas de cuidado infantil) y no
alin en una «escuela». Como ya hemos explicado, esto sugiere que la diversidad de
valores familiares podria suponer una barrera cultural para un sistema universal y
adaptado a las necesidades. Dicho sistema deberia ser capaz de superar esta barrera,
ya sea diversificando los servicios de EPI para responder a muchas realidades,
necesidades y demandas diferentes, pero sin dejar atras a ningun nifio ni a ninguna
familia (Turienzo et al., 2025). Queda mucho por hacer en materia de innovacion,
diversificacion, creacion de nuevas alianzas y desarrollo de nuevos servicios dentro de
los servicios locales de EPI. Esperamos que el enfoque integral y adaptado de
EDUFIRST, junto con sus herramientas y reflexiones, contribuya a ello. Otra cuestion
importante que suele figurar en la agenda politica es la importancia de «empezar la
educacion antesy». Se trata de una cuestion transversal en todos los territorios europeos
y que se deriva de la creciente importancia de obtener titulaciones superiores
(profesionales o académicas) que permitan a las personas alcanzar una buena posicion
social. Sabemos, gracias a las investigaciones, que la asistencia a la guarderia protege
contra el fracaso escolar, especialmente entre las familias mas desfavorecidas, y
constituye una buena inversion en equidad (Carbuccia et al., 2022; Consejo de
Europa, 2018; Heckman y Mosso, 2014; Melhuish et al., 2008; Morabito, 2020; etc.).
Todo ello esta llevando a las regiones en las que los servicios de la primera infancia
no son universales y gratuitos a invertir en estos servicios, centrandose en las
funciones educativas y sociales destinadas a prevenir el fracaso escolar y promover la
equidad. En este sentido, surge un dilema clave de politica ptblica: en contextos no
universales, a qué nifios y familias se da prioridad, a cudles no, y segiin qué criterios.
Carbuccia et al. (2022) resumen las cuatro posibles barreras de acceso a los servicios
de EPI para familias diversas y en situacion de desigualdad: i) la proximidad espacial
o residencial a cualquiera de estos recursos; ii) la tendencia a que las zonas
desfavorecidas cuenten con menos servicios de este tipo; iii) criterios que puedan
favorecer el apoyo
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a las familias trabajadoras (madres) y excluyan a aquellas en las que uno de los
progenitores se queda en casa;

iv) los horarios de «oficina», que, como observamos en diversas visitas durante el
proyecto EDUFIRST, excluyen facilmente a las familias con otros horarios laborales
(fabrica, limpieza, comercio minorista, etc.); o v) las crecientes complejidades
burocraticas que conlleva el acceso a estos servicios. En esta edad crucial, los
servicios de ECCE innovadores, de calidad, diversos y adaptados a las necesidades
deben dar siempre prioridad clara a la equidad.

Otra posible funciéon, menos extendida, es aquella que concibe los servicios de
ECCE como un espacio potencial para el desarrollo integral de los nifios. En muchas
ciudades, se proponen politicas publicas con un objetivo claro: proporcionar a cada
nifio y a su familia las condiciones para un desarrollo integral, centrado en el propio
nifo, respetuoso... Un desarrollo que no esté marcado por los ritmos de la politica, el
mundo laboral o la escuela (Kronos), sino por el tiempo de los niflos (Hoyuelos,
2008), mas vinculado a la espera, la oportunidad y el significado (Kairos). Esta
funcion de las politicas de la primera infancia suele estar estrechamente vinculada
a otro posible enfoque que concibe a los nifios de 0 a 3 afios (como minimo) como
parte integrante de sus familias, de las que no deben separarse. Estas politicas de
apoyo a la crianza (positiva) deberian facilitar y promover tanto las condiciones
materiales minimas para el bienestar familiar (vivienda, alimentacion, etc.) como
el desarrollo compartido del tiempo, las experiencias y los estimulos (Nikiforidou
et al.,, 2024). Con frecuencia observamos que este tipo de experiencias se
producen de manera «informal», en el seno de la comunidad, de forma horizontal
y participativa (Gallego y Maestropieri, 2024), mientras que en otros casos son
promovidas de diversas formas por la administracion local.

Estas y otras posibles funciones orientadoras de las politicas publicas para la
primera infancia y las familias (como la dimensién comunitaria, la adaptacion al
cambio climatico y la lucha contra él, y la lucha contra la obesidad infantil y los
problemas de salud, etc.) pueden ser complementarias y no mutuamente
excluyentes. Sin embargo, parece esencial que puedan hacerse explicitas en su
disefio, implementacion y evaluacion, facilitando asi la coherencia y la orientacion
compartida con las dimensiones de la practica institucional y pedagogica.
Coincidimos con Ionescu et al. (2024) en la necesidad de que cada ciudad o
territorio cuente con datos, analisis, justificacion, discurso, un marco compartido y
directrices claras sobre las funciones y los objetivos que desea alcanzar con sus
politicas universales y receptivas en materia de primera infancia y familia. Esto es
crucial para construir una politica de servicios de EPI verdaderamente receptiva y
un sistema integral y solido. Creemos que es esencial que esta orientacion sea
compartida por toda la
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y toda la ciudad. Las respuestas deben ser compartidas entre las administraciones
locales, implicando verdaderamente a los ambitos de la educacidon, la salud, los
servicios sociales, el deporte, el urbanismo, etc. Ademas, estas respuestas deben
compartirse y construirse conjuntamente con las familias y la comunidad, que son
actores clave en la construccion de una buena gobernanza participativa de estas
politicas e instituciones (los servicios de EPI como bien comun). Las familias, los
profesionales y la comunidad forman parte de la solucion a los retos de la primera
infancia (Collet y Tort, 2017) y las universidades pueden ser actores clave a la hora de
abordar dichos retos. Teniendo en cuenta que, como se ha mencionado anteriormente,
todas las politicas relativas a los servicios de EPI deben centrarse en promover las
necesidades y requisitos de desarrollo global de cada nifio en cada etapa.

143 Servicios para la primera infancia y la
familia: dimensioén institucional (meso)

Tal y como afirma la OCDE (2017, 2018a, 2018b, 2015), una vez establecidas las
politicas publicas sobre la primera infancia y las familias, es el momento de plasmar
estos compromisos en instituciones universales, integrales, adaptadas a las
necesidades y de alta calidad, que sirvan de instrumentos para aplicar estas directrices.
Esto significa hacer realidad la garantia del nifio (UE® ) para que todos los nifios,
especialmente los mas desfavorecidos, tengan las mismas oportunidades y acceso
a los servicios de la primera infancia (equidad). Todas las instituciones deben
orientarse, desde su disefio hasta sus practicas cotidianas, hacia la satisfaccion de
las necesidades de desarrollo, cognitivas, emocionales, fisicas, sociales... de los
nifios en cada etapa de su desarrollo. En nuestra propuesta, lo mas importante no
son los servicios en si mismos, sino que sean universales e integrales; que sean
verdaderamente pertinentes y adecuados a las realidades y a las necesidades de los
niflos y las familias en cada momento y contexto (adaptados); y que cumplan con
altos estdndares de calidad. En este sentido, analizamos las respuestas
institucionales mas comunes a las politicas de primera infancia y familia en
Europa.

a) Guarderia —Jardin de infancia

Sin duda, esta ha sido y sigue siendo la respuesta mas habitual a las necesidades de la
primera infancia. Aunque existen algunos ejemplos anteriores, fue

*https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/policies/justice-and-fundamental-rights/rights-
child/eu-strategy-rights-child-and-european-child-guarantee en
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a lo largo del siglo XIX cuando varios paises europeos comenzaron a construir centros
de cuidado infantil y/o educativos para nifios pequefios (y nifias, aunque no en todos
los casos). Owen, Brunszvik o Montesinos fueron pioneros en este campo, pero fue
sin duda Frobel quien, con su propuesta de jardin de infancia en 1840, formuld un
espacio y un tiempo educativos profesionalizados que resultaran acogedores,
inclusivos, respetuosos, ludicos, naturales y conectados con las familias y la
comunidad. Desde entonces, todos los jardines de infancia —guarderias, con sus
multiples denominaciones— han tomado de esta propuesta su inspiraciéon y modelo
iniciales. Se trata de centros en los que, con diferentes horarios, edificios, tipos y
ratios de profesionales, precios, etc., se atiende a nifios de 0 a 3 afos, o en algunos
casos, como en Italia o Finlandia, hasta los G afios, sin la presencia de sus padres o
cuidadores. Hoy en dia, hay casi 2 millones de nifios en Europa que acuden a servicios
de atencion a la primera infancia (0-3) y 13,G millones a servicios de educacion
preescolar (3-G)°. Sin duda, la difusion de esta forma institucional de politica de la
primera infancia, que responde a diversos enfoques, funciones y orientaciones
(conciliacion de la vida laboral y familiar, preparacion para la escuela, desarrollo
integral, etc.), es enorme y la convierte en la respuesta mas habitual en todo el
continente. Sin embargo, desde nuestra perspectiva global y receptiva, creemos que
las guarderias plantean debates importantes para seguir mejorando. El primero es,
como se ha explicado, si la respuesta a las necesidades de servicios de EPI debe ser
siempre, 0 en su mayor parte, las guarderias. Por lo tanto, es esencial que cada
territorio se pregunte si, en las circunstancias actuales, la mejor respuesta a sus
realidades y necesidades en materia de primera infancia, familias y comunidad es
crear o aumentar el numero de guarderias. El hecho de que sea el recurso mas comun
no significa que sea siempre el mejor, el mas pertinente, el mas 1til o el mas eficaz en
todos los contextos. Por lo tanto, es esencial que las cuestiones planteadas en la
dimension politica se trasladen al debate sobre qué instrumentos, herramientas o
instituciones son necesarios en relacion con el debate de la siguiente seccion: ;jqué
instituciones para qué practicas pedagogicas? (Willan, 2024).

El segundo reto es de disefio institucional: ;json las escuelas infantiles, en su
formato actual, la mejor respuesta a la propuesta de universalidad, globalidad y
capacidad de respuesta? Diversos foros europeos estan debatiendo como

®https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early childhood
education_statistics
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Las escuelas infantiles pueden replantearse mas alla de la logica de la escolarizacion.
Como afirma Murray (2025, p. 4), «la escolarizacion prematura desvia la atencion de
las experiencias Optimas de los niflos pequefios [que] estan en sintonia con sus
intereses y necesidades, tienen un proposito para ellos y potencian su participacion,
felicidad, dominio, autonomia y motivacion intrinseca». Este cambio corre el riesgo
de socavar la curiosidad, la creatividad y el desarrollo de las habilidades sociales
(Bennet y Kaga, 2010) y puede generar confusion entre las partes interesadas (Brown
et al., 2023). Por lo tanto, una cuestion clave para el disefio institucional de las
escuelas infantiles es: ;como promueven el crecimiento de los nifios y las familias en
entornos inclusivos y democraticos? ;Coémo se abren a diversas formas de «ser» en la
guarderia en lo que respecta a los horarios, la presencia diaria y habitual de las
familias, evitando que los padres adopten un papel de clientes y avanzando hacia una
corresponsabilidad efectiva en la educacion? ;Coémo estan disefiadas para que, de
manera estandarizada, puedan responder a las diferentes necesidades y deseos de las
familias? ;Podemos identificar diversas iniciativas, que van desde las informales hasta
las estructuradas, como los grupos familiares, los espacios de habilidades motoras, los
grupos de salud infantil, los servicios de EPI (descritos mas adelante) o los centros
integrados para familias dentro de una guarderia, y examinar las sinergias entre ellas?
Sin embargo, hasta la fecha, por ejemplo en Espaia, las escuelas infantiles, debido a
sus criterios de admision, a sus tarifas en paises donde el cuidado de nifios de 0 a G
afios no es (todavia) un derecho subjetivo, y a su enfoque en el apoyo a la conciliacion
de la vida laboral y familiar, facilitan la desigualdad y pueden dejar fuera a los mas
desfavorecidos (familias pobres, sin regularizacion administrativa, etc.), incluso en
ciudades con tarifas sociales (Sauri y Gonzélez, 2022).

El tercero es la formacion (inicial y continua), la contratacion, la retencion y la
promocion de profesionales con una carrera relevante y motivadora: el debate
sobre la nueva profesionalizacion en los servicios de EPI. Tal y como afirma el
Centro para la Innovacion en la Primera Infancia (Peeters, 2023, 1):

En toda Europa, la mayor profesionalizacion del cuidado infantil ocupa un lugar destacado en
la agenda. Se esta produciendo un cambio de perspectiva sobre el cuidado infantil, que pasa
de ser el «cuidado» de los niflos —como sustituto temporal de la madre trabajadora— a
considerarse parte integral de un sector educativo mas amplio. Uno de los indicios de ello es
la mayor atencion que se presta a la coeducacion y a las colaboraciones con los padres. Hoy
en dia, observamos cambios en las profesiones relacionadas con los nifios mas pequeios en
muchos paises.

Ademas, aqui es donde entra en juego el debate sobre el multiprofesionalismo en
los servicios de EPI, que pone de relieve la necesidad de contar con equipos
interprofesionales formados
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por educadores, educadores sociales, enfermeros, facilitadores comunitarios, etc. Por
ultimo, el cuarto debate gira en torno a la inclusion y a los niflos con necesidades
especiales (Collet et al. 2022). Sin embargo, a nivel institucional, esto puede abordarse
desde una perspectiva médica, de déficit o de inclusion normalizadora. Asi pues, hay
multiples debates por resolver sobre como acoger a las familias, como desarrollar una
alianza especifica con ellas, qué cuestiones éticas hay que tener en cuenta, como
proporcionar un apoyo especifico sin segregar, etc.

b) Espacios de cuidado infantil familiar —clubes familiares— centros de
actividades familiares

En muchos paises europeos, podemos encontrar instituciones, con diferentes
nombres y orientaciones, que, a diferencia de las guarderias, atienden tanto a las
familias como a los bebés. Suelen ser un recurso mucho menos extendido que las
guarderias, pero tienen un gran potencial (Ferrer y Riera, 2004; Blanch et al.,
2021). Muchas de ellas se basan en el proyecto «La Maison Vertey, puesto en
marcha por Frangoise Dolto en 1578. En muchos casos, estan vinculadas a las
familias mas desfavorecidas (Capdevila y Longas, 2013) y constituyen un recurso
vinculado a programas socioeducativos, la crianza positiva, la acogida de familias
de origen extranjero, el trabajo comunitario y los servicios sociales.” Las areas de
trabajo mas habituales son: orientaciébn y apoyo profesional a la crianza,
especialmente en &mbitos como el cuidado, la alimentacion, el afecto, las rutinas,
etc.; la promocion de los vinculos intrafamiliares; la oferta de un espacio de
calidad para que los nifios jueguen y socialicen; y la creacion de un espacio de
apoyo mutuo, intercambio y conexioén con la comunidad. Con este fin, estos
espacios suelen ofrecer rutinas, juego libre, trabajo emocional y relacional,
creacion de vinculos, juego guiado, atencion individual y apoyo a los padres,
apoyo mutuo entre familias, relaciones interculturales y comunitarias, crianza
positiva y orientacion sobre cuidados, alimentacidén, higiene, limites,
comportamiento, etc. Los profesionales que los acompaiian suelen ser maestros de
educacion infantil y/o educadores —trabajadores sociales—, con el apoyo
institucionalizado de profesionales de la psicologia, la enfermeria y otros dmbitos
de la educacion, la psicologia, el trabajo social y comunitario, la salud y la
crianza. No es raro encontrar espacios familiares ubicados en instalaciones
compartidas con guarderias, centros de dia para personas mayores, centros
comunitarios o clubes deportivos, con los que a menudo se generan sinergias y
actividades compartidas.

"https://ajuntament.barcelona.cat/educacio/ca/0-3-anys/xarxa-despais-familiars-de-crianca-
municipals
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Una vez mas, la cuestion de los objetivos institucionales de los espacios familiares
resulta crucial. ;Para qué queremos los espacios familiares? ;En respuesta a qué
contexto, a qué necesidades y realidades de los nifios y las familias? ;Con qué fines?
(Para quién? Se trata de preguntas que no pueden ignorarse bajo ningun concepto, al
igual que el tipo de orientacion de cada espacio familiar, que varia enormemente de un
territorio a otro. En nuestra opinion, y especialmente en un contexto europeo de
creciente diversidad (en términos de origen, necesidades educativas especiales,
modelos familiares, etc.) y desigualdades, los espacios familiares podrian constituir
una respuesta flexible, adaptable y pertinente que complemente y/o esté vinculada a
las guarderias. Tal y como se ha expuesto, es relevante dejar de pensar en las
instituciones clésicas como algo dado, sino como algo que puede ser innovador,
remodelado, combinado y (re)creado. Asi, los espacios familiares podrian ser una
buena alternativa para lograr una atencion integral, universal, flexible y adaptada a las
necesidades de los niflos de 0 a 3 afios y sus familias, o para mejorar la atencién que
ya se presta en las guarderias (universales). Como se ha explicado anteriormente,
probablemente se requiera una estrategia combinada de diferentes instituciones,
intensidades y recursos, orientada a lograr una mayor atencion y capacidad de
respuesta para las familias mas desfavorecidas y menor para aquellas con mas
recursos y capital, con el fin de revertir y no reproducir las desigualdades existentes.
Una vez mas, de manera contextual, integral y adaptada a las necesidades, cada
territorio debe plantearse las preguntas sobre las instituciones madas pertinentes e
innovar en las respuestas.

€) Guarderias a tiempo parcial e instalaciones mixtas

Debido a las elecciones de las familias, las necesidades de los nifios pequefios y los
recursos disponibles, la opcion de una guarderia a la que los niflos puedan asistir dos o
tres dias a la semana en lugar de los cinco actuales puede ser un enfoque innovador y
eficiente que merezca ser experimentado, probado y evaluado. También existe la
posibilidad de considerar centros mixtos que sean a la vez guarderias (a tiempo
completo —alta intensidad—), de asistencia intermitente (intensidad media) y
espacios familiares (baja intensidad). A lo largo de la primera infancia, las familias y
los profesionales pueden determinar la intensidad y el tipo de recurso mas adecuado
para los niflos y los padres en funcion de sus necesidades y circunstancias. El objetivo
de estos centros o proyectos mixtos es ampliar la atencion a (0dos los nifios de entre 1y
3 afos y a sus familias, especialmente a los procedentes de entornos mas
desfavorecidos, y combinar a nifios y familias diversos con sus respectivas
necesidades de desarrollo. Como se ha explicado, este enfoque global de las
instituciones de EPI y de como construirlas conjuntamente podria desarrollarse desde
una perspectiva del bien comun.
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d) Proyectos intensivos de apoyo a la crianza

Con el objetivo explicito de abordar la reproduccion intergeneracional de la
pobreza, existen en Europa diversos proyectos de apoyo intensivo a la crianza® en
los que, principalmente madres jovenes, conviven con profesionales durante gran
parte del dia. Alli se potencia el potencial de las madres y los nifios, se les
acompana y prepara para que puedan continuar su educaciéon y obtener
titulaciones oficiales de ensefianza obligatoria y postobligatoria, y se les presta
apoyo en materia de crianza (higiene, nutricion, habitos, salud, etc.), vivienda e
ingresos, vinculos con la comunidad y la red familiar, etc. En muchos casos, se
trata de proyectos de ONG que buscan, mediante una intervencion proactiva,
intensiva, integral y a medio plazo (varios afios), romper con la logica tradicional
de la intervencion de los servicios sociales (parcial, de baja intensidad y reactiva)
y romper el ciclo de la pobreza familiar y la exclusion social. A falta de una
evaluacion externa coherente también en este ambito, se trata de otra posible
respuesta institucional e innovadora pertinente para las diferentes realidades y
necesidades de la primera infancia, algo que, como explican lonescu et al. (2024,
bloque 3), resulta clave.

e) Espacios comunitarios de atencidn a la infancia: redes informales de
cuidado

Tal y como explican Maestripieri y Gallego (2024) en un estudio sobre Barcelona,
muchas ciudades cuentan con redes comunitarias y/o informales de cuidado
infantil y de apoyo a la crianza. Desde diferentes enfoques, todas coinciden en (a)
el deseo de autoorganizacion de este apoyo entre iguales, y (b) una cierta
profesionalizacion de algunas de las personas de la red (en su mayoria mujeres)
que atienden a los niflos y a las familias en sus propios hogares o en los de los
«profesionales». A nivel de politicas publicas y enfoque institucional, surgen
preguntas sobre si se debe o no apoyar estas redes, que suelen organizarse entre
familias de clase media; como promover una mayor diversidad en ellas; como
contactar con ellas y vincularlas con guarderias, espacios familiares y otros
recursos; como supervisar la calidad de los servicios que ofrecen; como escuchar
su voz como actores sobre el terreno con necesidades y propuestas... Creemos
que estas son cuestiones clave para construir sistemas de EPI integrales y
receptivos. Y podrian ser relevantes para construir un ecosistema local de apoyo a
la primera infancia y a las familias mejor y mas solido.

®https://blog.caritas.barcelona/familia-i-infancia/la-familia-del-paidos/
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f) Otros servicios de ECCE que apoyan la crianza en el hogar, la
atencién domiciliaria, los servicios sanitarios, etc.

Todos ellos tienen en comun la prestacion de apoyo en materia de crianza, cuidados o
asistencia sanitaria a domicilio por parte de profesionales (ya sean colegiados o no)
(Bromer y Korfmacher, 2017). En consonancia con Ionescu et al. (2024), proponemos
estos servicios como complementarios a las instituciones mencionadas anteriormente
0 a otras que puedan crearse. Reconociendo su valor, planteamos las mismas
preguntas que en los apartados anteriores: ;qué papel deberian desempefar estos
servicios a domicilio (educativos, asistenciales, sanitarios, etc.) en la arquitectura
institucional de cada ciudad o territorio? ;Coémo deberian coordinarse y
complementarse con otros servicios, y quién deberia garantizar esta coordinacion e
integracion y de qué manera? Si la respuesta son estos servicios, /cudl es la pregunta?
Etc.

g) Debates institucionales transversales

Por ultimo, existen debates transversales clave que deben abordar tanto la arquitectura
institucional de los servicios de la primera infancia y la familia como cada espacio
institucional. En primer lugar, el debate sobre la calidad de sus elementos y practicas
formales, con toda la complejidad que supone definir la calidad en estas etapas de
manera inclusiva, contextual, relacional, etc. (Azcona y Hoyuelos, 2011; Collet et al.,
2024). Y su evaluacion con fines de rendicion de cuentas y, sobre todo, de aprendizaje
y mejora. En segundo lugar, el debate, en aquellos contextos en los que ain no existe,
sobre la continuidad de la etapa de 0 a 3 afios con la de 3 afios hasta el inicio de la
escolarizacion. Este debate plantea cuestiones clave sobre la escolarizacion y la
desescolarizacion de la etapa de la primera infancia, con sus pros y sus contras
(Paniagua y Collet, 202G); sobre los saltos y las (no) continuidades entre etapas,
estrategias y metodologias de atencion, orientaciones, etc. También plantea, con Sakr
y O’Sullivan (2022), la cuestion del liderazgo en los servicios de la primera infancia y
la importancia de la formacion, el reconocimiento y el desarrollo para seguir
mejorandolos. Y, por ultimo, la cuestion ya abordada de las condiciones laborales y la
nueva profesionalidad en los servicios de EPI. Por ultimo, hay que recordar que todos
los disefios institucionales deben centrarse en satisfacer las necesidades de desarrollo
de los nifios en todos los aspectos.

A modo de conclusion, cabe sefalar que el nuevo enfoque integral y sensible no
implica oponerse a las diferentes funciones y orientaciones de los servicios de EPI, ya
que no son contradictorias, ni a las diferentes soluciones institucionales presentadas.
Por el contrario, avanzar hacia un horizonte universal y sensible requiere
complementariedad y una arquitectura y gobernanza institucionales globales,
coherentes,
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compartida y basada en la comunidad, con diferentes propuestas en funcion de las
necesidades y situaciones de cada contexto.

144 Servicios de la primera infancia y familias:

practicas pedagégicas y de cuidado

(micro)
Como hemos explicado, las dimensiones politicas e institucionales se reflejan en
diversas practicas educativas y de cuidado en los servicios de la primera infancia, y
son estas practicas las que reciben, de manera practica y concreta, los nifios y las
familias. Estos solo experimentan espacios, relaciones, momentos, cuidados y
educacion proporcionados por profesionales especificos en instituciones concretas.
Las practicas cotidianas en los servicios de EPI, en definitiva, son la forma real y
concreta de dar la mejor respuesta posible a las necesidades de desarrollo de los nifios.
Por ello, es esencial que el disefio de las politicas publicas y la arquitectura
institucional tengan en cuenta que, en Ultima instancia, todo se reduce a un aspecto
fundamental: las practicas pedagogicas y de atencion concretas, que deben ser de la
maxima calidad y tener la mejor orientacion. En este sentido, nuestra propuesta de
debates y retos para que las ciudades sigan avanzando en la mejora de los servicios de
ECCE se articula en torno a tres dimensiones: (a) una nueva profesionalizacion, es
decir, la identidad profesional y las condiciones materiales de trabajo; (b) el liderazgo
para la calidad y la mejora continua de los servicios de ECCE; y (c) un enfoque
educativo y de atencion inclusivo y receptivo.

a) Nueva profesionalizacién

Como se ha explicado, existe una brecha significativa entre la retdrica y los recursos
invertidos en los servicios de la primera infancia y de apoyo a las familias,
especialmente en los paises del sur de Europa. Probablemente, la brecha y la paradoja
mas llamativas se dan entre una etapa crucial del desarrollo humano y, en algunos
contextos, profesionales con salarios bajos, largas jornadas laborales, ratios elevadas,
falta de espacio para la preparacion y la reflexion, escaso reconocimiento social... y,
en relacion con ello, bajas cualificaciones y, en ocasiones, bajos estandares
profesionales. En toda Europa resulta cada vez mas dificil atraer a profesionales a esta
etapa, retenerlos y desarrollar una trayectoria profesional motivadora en esta etapa de
0 a 3 afios o de 0 a la entrada en la escuela primaria. Ante esta contradiccion, que
socava la calidad y la mejora continua de estos servicios, proponemos un nuevo
contrato para los profesionales de los servicios de EPI basado en dos conceptos: la
calidad a través del reconocimiento (UNESCO, 2021). Por un lado, en una etapa
critica, se requieren profesionales altamente cualificados,
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bien seleccionados y en formacion continua, asi como un alto nivel de estandares y
evaluacion (OCDE, 2018b). Por otro lado, la sociedad, a través de los gobiernos
locales y regionales o estatales, debe ofrecer buenas condiciones salariales
comparables a las de los docentes de otras etapas o a las de los profesionales de otros
ambitos, horarios similares, ratios adecuadas, tiempo y espacio para la preparacion y
la reflexion (Robinson, 2020) y un reconocimiento social mucho mayor. Los
profesionales de los servicios de ECCE, si desempefian su labor con calidad, tienen
una gran capacidad para prevenir futuras desigualdades o dificultades. Este reto
implica un nuevo pacto entre universidades, gobiernos locales, familias y sociedad
para avanzar de forma decidida hacia una nueva profesionalidad en la educacion y el
cuidado de la primera infancia que haga posible esta calidad deseada en cualquier
contexto institucional (guarderia, espacio familiar, centros familiares integrales, etc.)
(Willan, 2024). Ademas, proponemos un esfuerzo por «desfeminizar» la profesion
para que sea un poco mas equilibrada en términos de género, en consonancia con la
incorporacion de los hombres a las tareas de educacion y cuidado (Brody et al., 2021).

b) Liderazgo para la calidad y la mejora continua

Al igual que Sakr y O’Sullivan (2022) y Willan (2024), creemos que el papel del
liderazgo en los servicios de la primera infancia y la familia ha estado infravalorado.
Mientras que en la educacion primaria y secundaria existe una abundante
investigacion que destaca la importancia fundamental de un liderazgo cooperativo,
profesional, democratico y orientado a la calidad, en el marco de una comunidad
profesional y colectiva que aprende y mejora conjuntamente (Day et al., 2011; Dogan
y Adams, 2018; Dufour, 2004; Robinson, 2022), esto rara vez ocurre en la educacion
infantil. El liderazgo implica enmarcar las practicas en un proyecto co-construido;
significa establecer redes con otros agentes educativos esenciales (familias,
administracion local, organizaciones, etc.); significa buscar la mejor respuesta a las
cuestiones que plantea el contexto social, familiar e infantil en cada momento
(capacidad de respuesta); implica co-construir la calidad y la sostenibilidad en
términos de material, recursos y personal en los servicios de EPI; implica promover el
desarrollo profesional de cada profesor o educador en el marco de unas condiciones
laborales dignas y reconocidas; implica establecer relaciones que permitan abordar los
conflictos (logicos) desde una perspectiva inclusiva del «nosotros»; implica promover
el aprendizaje y la mejora continua a nivel personal, colectivo e institucional... Y todo
ello con el fin de ofrecer los mejores servicios a cada nifo y a cada familia. En
resumen, se trata de una funcion clave que debe
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desarrollarse y profesionalizarse desde una perspectiva democratica y en pro del bien
comun (Sousa y Moss, 2023).

€) Un enfoque inclusivo y receptivo de la educacién y el cuidado Dado el
contexto de modernidad liquida en el que vivimos, no basta con ofrecer servicios de
calidad cerrados o preconcebidos. Como se ha expuesto, la calidad no es solo un
concepto intrinseco relacionado con lo buenas y deseables que sean las practicas en
una institucion de EPI. La calidad es también un concepto vinculado a responder
adecuadamente a las necesidades especificas y cambiantes de los nifios y las familias
en un contexto concreto. Asi, los enfoques integrales y adaptativos (Gay, 2018) nos
ayudan a comprender que cada contexto plantea cuestiones diferentes a los servicios
de la primera infancia y que las respuestas no pueden ser estaticas. Si el contexto
cambia (origenes, lenguas, dinamicas familiares, necesidades, horarios, etc.), pero
nuestros servicios siguen siendo los mismos, es probable que ya no sean de alta
calidad. Por poner un ejemplo sencillo, pero, en nuestra opinion, muy relevante.
Historicamente, los servicios de la primera infancia acogian a nifios y familias cuya
lengua materna era la misma que la del territorio. Hoy en dia, contamos con
guarderias, espacios familiares, espacios de apoyo intensivo a la crianza... donde
(casi) todas las familias tienen una lengua materna que no es autoctona del territorio.
Esto ha dado lugar a servicios en contextos de superdiversidad (Wessendorf, 2014) en
los que pueden coexistir docenas de lenguas, asi como diferentes concepciones de la
infancia, la familia y la socializacion, y diferentes necesidades materiales, relacionales
y lingiiisticas. Estos contextos nuevos y complejos generan nuevas preguntas,
necesidades y retos para los servicios de EPI. Esto no implica cambiar todas las
practicas, sino mas bien comprender que cada servicio probablemente deberia ser
diferente de los demas en funcion del tipo de familias, nifios, contexto, necesidades,
etc. Y que estas necesidades varian con el tiempo. Tal y como hemos aprendido de
nuestras visitas a Barcelona, Milan y Tampere, se trata de plantearse preguntas, por
ejemplo, sobre los horarios de apertura; sobre el ntimero de horas que cada nifio puede
permanecer en el servicio; sobre la necesidad de poner en marcha programas
especificos, como el desarrollo lingiiistico para nifios pequeflos extranjeros y sus
familias; sobre nuevas respuestas para apoyar la crianza de los hijos; etc. O, por poner
otro ejemplo, dependiendo del contexto, se da prioridad a las familias mas
desfavorecidas en cuanto a los recursos mas intensivos y los profesionales mas
cualificados, como estrategia de equidad, inclusion y redistribucion (Cornelissen et al.,
2018; Maes et al., 2023). Asi pues, un enfoque receptivo requiere que cada servicio
afronte el complejo reto de ofrecer la
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mejor respuesta en cada momento, en funciéon del tipo de niflos, familias y
contexto, asi como de sus necesidades y realidades. Es posible evaluar estas
respuestas y sus repercusiones de manera periodica, participativa, agil y eficaz,
con el fin de analizar si cumplen los objetivos previstos y si constituyen la
respuesta adecuada a las cuestiones y necesidades de cada momento. Como
veremos en el siguiente capitulo, la (auto)evaluacion orientada a la construccion
conjunta de adaptaciones y mejoras continuas puede ser clave para alcanzar la
maéxima calidad en cada servicio de EPI y en el conjunto del sistema.

15 Conclusiones: el reto de avanzar hacia un
enfoque integral, receptivo y
de alta calidad

El presente capitulo tiene por objeto poner de relieve los retos y debates que
pueden fomentar la mejora continua de los servicios de la primera infancia y de
apoyo a las familias en las ciudades europeas. En nuestra opinion, en un contexto
en rapida evolucion, caracterizado por una creciente diversidad y desigualdad, y
con retos urgentes, es crucial que las ciudades europeas puedan plantear preguntas
y articular debates, retos y respuestas en relacion con sus servicios de EPI de una
manera integral y adaptada a las necesidades. En otras palabras, en consonancia
con las necesidades de cada niflo, de las familias y del contexto. Creemos que es
esencial dar respuestas integrales, coherentes y coordinadas a estos retos a nivel
politico, institucional y de las practicas pedagdgicas y de atencion. También es
esencial ser conscientes de que ninguna respuesta de los servicios de EPI es
politicamente neutra y que las decisiones tomadas deben hacerse explicitas. Por
ejemplo, situando las respuestas de los servicios de ECCE dentro de los cuatro
ejes clasicos para analizar cualquier politica publica (Adelantado, 2000): (a) si se
refuerza o no el mercado (mercantilizacion frente a desmercantilizacion); (b) si
estan o no dirigidos por las administraciones publicas (nacionalizacion frente a
desnacionalizacidn); (c) si la carga del cuidado infantil recae o no en las familias
(normalmente en las mujeres) (familializacion frente a desfamilializacion); y,

(d) si se promueven los servicios comunitarios de atencion y educacion de la primera
infancia (comunitarizacion frente a descomunitarizacion). También consideramos
relevante el debate sobre los diferentes enfoques de los servicios de atencion y
educacion de la primera infancia en relacion con el derecho subjetivo de los nifios a
la atencion y la educacion (garantia infantil); y sobre como se articulan las redes de
agentes formales, no formales e informales implicados, creando arquitecturas
institucionales mas abiertas o mas cerradas. También es fundamental destacar

47



JORDI COLLET-SABE, VERONICA JIMENEZ, MILA NARANJO Y GLORIA OLMOS

la importancia de los datos, el conocimiento basado en la evidencia y la investigacion
para fundamentar y enriquecer las decisiones politicas, institucionales y pedagdgicas.
Y su vinculo indispensable con la evaluacion, tal y como se propone en el siguiente
capitulo. Sin datos ni conocimientos, no es posible construir sistemas de evaluacion
que promuevan la mejora continua. Los debates sobre la formacion, la contratacion, la
retencion y el desarrollo de los profesionales del sector estan cobrando una
importancia fundamental en los servicios de EPI, al igual que su modelo de nueva
profesionalidad emergente. Este debate esta siempre vinculado al de las condiciones
laborales, las ratios y los recursos.

En resumen, tal y como afirmaron Dahlberg, Moss y Pence (2005), es urgente
replantearse la cuestion de la calidad en las politicas, instituciones y practicas de
los servicios de EPI, llevandola mucho mas alla de los aspectos procedimentales,
formales o técnicos. En nuestra opinion, la calidad hoy en dia requiere un enfoque
integral y adaptable que amplie la perspectiva de la calidad incorporando otras
dimensiones, retos y debates como los esbozados anteriormente. Esperamos que
este capitulo, en el que se propone un nuevo enfoque para estos servicios, y el
siguiente, en el que se presenta una herramienta para la (auto)evaluacion de la
calidad y la mejora continua, asi como el resto del libro con aportaciones sobre
buenas practicas de las tres ciudades participantes, contribuyan a estos objetivos.



2. Hacia una herramienta para la evaluacion y
mejora constantes de los servicios de educacion

y de atencion

Francesca Davoli, Mila Naranjo y Verdnica Jiménez

21 Introduccion: calidad y evaluacion de los
servicios de educacion y atencion a la primera
infancia

Este capitulo abordara tres aspectos clave de la educacion en la primera infancia
(y en la primera infancia muy temprana): qué entendemos por servicio educativo,
como abordamos el concepto de calidad y como identificamos los indicadores
para evaluarla. La primera reflexion nos lleva a describir el servicio educativo
como un espacio-tiempo con una finalidad educativa, mas alla de los centros para
niflos de 0 a 3 afios (y/o de 3 a G). En este sentido, nos referimos a las guarderias
(centros para bebés y nifios pequeiios o «nidi d’infanziay), pero también a diversos
contextos educativos, como las areas de juego (grupos de juego o «spazi gioco») y los
espacios familiares (centros para familias o «spazi per le famiglie»); todos ellos entornos
educativos, espacios caracterizados por un importante componente pedagogico,
diseflados y puestos en practica por profesionales de la primera infancia (educadores,
pedagogos) con la colaboracién y el apoyo de los responsables politicos y otros
agentes (familias, ciudadanos) con una clara intencion educativa.

Todos estos espacios educativos —que pueden variar desde lo informal a lo
formal, y desde lo poco estructurado a lo muy estructurado— ofrecen
oportunidades de interaccion y socializacidn, asi como de aprendizaje y desarrollo
(social, cognitivo, emocional y psicomotor) tanto para los nifios como para los
adultos implicados (padres, familias y profesionales de la educacion).

Gracias a este marco intencional, en un espacio y un tiempo preparados, se hace
realidad el propdsito educativo del servicio: tejer relaciones, crear experiencias,
experimentar emociones y desarrollar aquellas destrezas, habilidades y
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capacidades dentro del paradigma de aprender a conocer, aprender a hacer, aprender
a convivir y aprender a ser (Delors, 155G).

El primer ciclo de la educacién infantil (0-3) y los modelos de atencion a la
primera infancia siguen siendo objeto de debate hoy en dia entre el cuidado y la
educacion (Sanchez-Vera, 2022), es decir, entre enfoques vinculados, por un lado,
al cuidado familiar frente al cuidado fuera del ambito familiar y, por otro, a la
prioridad de las politicas de conciliacion laboral y familiar frente al derecho de
todo nifio a la educacion desde el nacimiento. El «debate entre cuidado y
educacion» (Sanchez-Vera, 2022, p. 105) aun no se ha resuelto; tampoco se ha
superado la controversia entre instituciones con «un enfoque socioasistencial, que
atienden a nifios menores de tres afios cuyos padres trabajan, y aquellas con un
enfoque mas estrictamente educativo [...] hasta el inicio de la escuela primaria»
(Egido, 2010, p. 355).

22 Calidad de los servicios de educaciony
atencién a la primera infancia: estado
actua

Como se ha expuesto anteriormente, el concepto de calidad en el &mbito de la
educacion presenta un alto grado de complejidad que ha sido ampliamente debatido
por diversos autores (Dahlberg, Moss y Pence, 1555; Moss, 2017). Las posturas
controvertidas, encaminadas a considerar los servicios educativos mas alla del
concepto de calidad previsto en las visiones neoliberales de los economistas, se
desarrollan ampliamente en la obra de Moss (2014; 2015), que se distancia
prudentemente de los discursos dominantes actuales y ofrece narrativas alternativas
para la educacion y el cuidado de la primera infancia en la actualidad. Zabalza (2014,
p. 15) advierte de que un mismo término (calidad) puede referirse a cosas diferentes,
dependiendo de los distintos agentes implicados en el cuidado infantil y la educacion
de la primera infancia (politicos, familias, educadores, nifios), en funcion

del contexto geografico y del periodo historico.
El autor sefiala algunas variables que deben tenerse en cuenta a la hora de

definir el concepto de calidad:

e La formacion del personal educativo y la disponibilidad de profesionales con
experiencia.

= Interacciones afectuosas con los nifios.

= Un contexto inclusivo en el que convivan nifios con diferentes caracteristicas
personales y sociales.
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* Un modelo educativo que considere la ensefianza y el desarrollo del
pensamiento creativo en los nifios como aspectos complementarios e
igualmente importantes, tanto desde el punto de vista educativo como del
desarrollo social.

El primer aspecto que destacamos es la importancia de la formacion del profesorado, que
sirve de marco para todos los demas aspectos de la practica curricular. Existe una
relacion directa entre la calidad de la formacion de los profesionales y su rendimiento
educativo, en los contextos educativos de las distintas etapas, no solo en la primera
infancia. Coincidimos con Egido (2010, p. 412) cuando afirma que «dado que la calidad
de la educacion infantil depende en gran medida de la calidad de sus docentes, los paises
europeos, ademas de contar con sistemas de formacién adecuados, deben adoptar
medidas para que las condiciones laborales de los docentes en esta etapa resulten
atractivas.

Por lo tanto, es necesario garantizar la formacion de los profesionales y, al mismo
tiempo, que sus condiciones laborales sean una condicion necesaria para alcanzar la
calidad educativa deseada y, al mismo tiempo, una indicacion para que los
responsables politicos, las administraciones y las instituciones de formacion (las
universidades, en particular) mejoren la educacion.

Galardini (200G, p. 7) vincula la nocién de «profesional reflexivo» con el concepto
de calidad y sefiala que la calidad «se cultiva» y «no se interpreta como una entidad
abstracta, sino como una reflexion sobre la practica, los contextos y las costumbres de
un servicio con el fin de investigar su significado en relacion con los objetivos». A
continuacion, se presentan indicadores de calidad para la atencion a la primera
infancia que deben tenerse en cuenta para avanzar en la reflexion:

* Las formas en que se acoge a cada nifio (y a su familia) en su singularidad.

= Las practicas de escucha y observacion que adopta el centro en el dia a dia.

e Las relaciones e interacciones entre compaileros y con los educadores adultos.

* La organizacion de los espacios (cuidadosa) y del tiempo (respetuosa con
los ritmos de vida de los nifios).

* La seleccion de materiales que se ofrecen a los nifios para sus experiencias
de descubrimiento, juego y relaciones dentro del contexto educativo.

e Larelacion con las familias y el fomento de una cultura de la infancia en la
ciudad (los nifios como ciudadanos de pleno derecho).
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Si los factores clave para garantizar la calidad son la formacion de los profesionales,
la organizacion pedagodgica, la agrupacion de los nifios (proporcion adulto/nifio), los
espacios, el tiempo, la relacion con las familias y la colaboracion con el entorno local
y otros profesionales, unas instalaciones adecuadas, los recursos humanos y
materiales, y los vinculos con el entorno sociocultural, sera necesario disponer de
herramientas para la reflexion, la evaluacion y, en caso necesario, la mejora de los
clementos identificados como componentes de la calidad.

Partiendo del analisis de algunas de las herramientas existentes para la
evaluacion y la mejora continua de los servicios de educacién y atencion a la
primera infancia, el reto consiste en ofrecer una nueva herramienta de
autoevaluacion de la calidad educativa dirigida a todos los profesionales,
responsables politicos y administradores de los servicios educativos. Para
responder a la pregunta de como se evalua la calidad, existe un amplio consenso
internacional en torno a tres herramientas consideradas eficaces, que se han
analizado en este estudio. Las enumeramos por orden cronoldgico de aparicion
para que el lector pueda situarlas en el tiempo, y a continuacion las explicaremos
en profundidad una por una:

1. Escala ITERS-R
2. Indice de Inclusion
3. DAVOPSI

La primera herramienta, la escala ITERS-R (Escala de Evaluacion del Entorno para
Bebés y Nifios Pequeiios

- Revisada), es una revision de la conocida escala ITERS (Escala de Evaluaciéon
del Entorno para Bebés y Nifios Pequenos, ITERS 1550), disefiada en Estados
Unidos para evaluar la calidad general de los programas destinados a nifios de 0 a
3 afios (Harms, Cryer y Clifford, 2003). Para definir y medir la calidad, la escala
ITERS-R ha recopilado datos de tres fuentes principales: evidencia cientifica de
diversos campos relevantes, como la salud, el desarrollo y la educacion; opiniones
de profesionales sobre las mejores practicas; y las limitaciones practicas de la vida
real en el entorno de las guarderias.

Durante el proceso de revision se utilizaron cuatro fuentes principales de
informacion:

1. Investigaciones sobre el desarrollo de la primera infancia y conclusiones
relacionadas con el efecto de los entornos de cuidado infantil en la salud y el
desarrollo de los nifios.
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Comparacién del contenido de los ITERS originales con instrumentos de
evaluacion diseflados para un grupo de edad similar y documentos
adicionales que describen aspectos de la calidad de los programas.
Comentarios de los usuarios de ITERS recabados mediante un cuestionario.
El uso intensivo del instrumento durante mas de dos afios por parte de los
coautores del ITERS y de mas de 25 evaluadores formados en el ITERS.

Esta escala, ampliamente utilizada por investigadores, administradores escolares y
educadores para identificar areas de mejora y garantizar que los entornos
educativos sean Optimos para el desarrollo de los nifios, consta de 35 items
organizados en las siguientes siete subescalas:

~

Espacio y mobiliario: evalua la calidad del espacio fisico, la organizacion
de los entornos y el mobiliario disponible para el cuidado, el juego y la
comodidad de los nifios.

Rutinas de cuidado personal: incluye aspectos como la bienvenida y la
despedida de los niflos en su dia a dia en el centro, la higiene, el descanso, la
alimentacion y la seguridad.

Escucha y expresion oral: Mide como se fomenta el desarrollo del lenguaje y
la comunicacion, como se apoya a los niflos en la comprension del lenguaje y
como se promueve la produccion lingiiistica y el uso de libros.

Actividades: Evalta la variedad y la calidad de las actividades que se
ofrecen a los nifios (como las habilidades de motricidad fina, el juego fisico
activo, el arte, la musica y el movimiento, la construccion, el juego
dramatico, los juegos con arena y agua, la naturaleza y las ciencias, el uso
de televisores, videos y/o ordenadores y, por ultimo, como se fomenta la
aceptacion de la diversidad).

Interaccion: Evalua la calidad de las interacciones entre compaileros, las
interacciones entre los nifios y los educadores, la supervision del juego y el
aprendizaje, y como se aplica la disciplina.

. Estructura del programa: Evalua la organizacion general del programa
educativo (horario, juego libre, actividades en grupos reducidos, necesidades
educativas especiales de los nifios).

. Familias y profesionales (equipo educativo): Evalua la participacion de las

familias, la formacion del personal educativo, la interacciéon y la

cooperacion
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entre los profesionales, las necesidades personales y profesionales, la
continuidad del personal educativo, su supervision y evaluacion, asi como las
oportunidades de desarrollo profesional (formacion continua).

Es importante sefialar que la herramienta mencionada anteriormente no se refiere
unicamente al concepto de curriculo, sino a una vision mas amplia de las primeras
etapas que incluye todas las practicas educativas.

El segundo instrumento citado, e/ Indice para la Inclusién: desarrollo del juego, el
aprendizaje y la participacion en la primera infancia y el cuidado infantil, fue creado
en el Reino Unido por los profesores Tony Booth, Mel Ainscow y Denise Kingston
para ayudar a los centros educativos a avanzar hacia una educacion mas inclusiva
(Booth, Ainscow y Kingston, 200G).

El indice puede considerarse una guia que proporciona un marco para la
autoevaluacion y la mejora continua en los centros educativos, centrandose en tres
dimensiones principales:

1. Creacion de culturas inclusivas: esta dimension se refiere a la
construcciéon de una comunidad escolar segura, acogedora y colaborativa en
la que todos los miembros se sientan valorados. Incluye aspectos como el
establecimiento de valores inclusivos y el fomento de relaciones positivas
entre todos los miembros de la comunidad educativa (nifios y adultos,
profesionales y familias).

2. Creacién de politicas inclusivas: La segunda dimension aborda la creacion
de politicas escolares que promuevan la inclusion y la equidad. Se considera
fundamental la organizacion del apoyo a la diversidad y la promocion de
una escuela para todos, dentro de un marco que incluya todas las diferencias
(culturales, sociales, econémicas, funcionales, etc.).

3. Desarrollo de practicas inclusivas: Esta dimension se centra en la puesta en
practica de practicas educativas que fomenten la participacion y el aprendizaje
de todos los alumnos, mediante la adaptacion del curriculo, las metodologias
docentes y la evaluacion del aprendizaje.

El indice de Inclusion es una herramienta flexible que puede adaptarse a diferentes
contextos educativos y fomenta la participacion activa de toda la comunidad escolar
(nifios y adultos) en el proceso de mejora de la educacion en sus propios centros
educativos. Es importante destacar los cuatro conceptos clave del Indice que
sustentan la creacion de un enfoque coherente para
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desarrollo inclusivo: inclusion; barreras para el juego, el aprendizaje y la
participacion, recursos para el juego, el aprendizaje y la participacion; apoyo a la
diversidad.

Por ultimo, la tercera herramienta, DAVOPSI (Dispositivo para el Analisis y la
Evaluacion de la Organizacion Pedagogica de las Escuelas Infantiles), de origen
italiano, se desarrollé como una herramienta innovadora para evaluar la calidad de la
organizacion pedagogica de las escuelas infantiles (Bondioli y Nigito, 2011). La
herramienta DAVOPSI, que comenz6 a aplicarse hace unos 15 afios, tiene en cuenta
tres categorias esenciales para crear un entorno educativo que promueva el
desarrollo integral de los nifios en la primera infancia: el tiempo, el espacio y la
agrupacion de los nifios, con especial énfasis en el analisis y la evaluacion de los tres
aspectos fundamentales del contexto educativo mencionados anteriormente.

1. Tiempo: Reflexion sobre el concepto de tiempo, el tiempo de los nifios y la
organizacion pedagogica del tiempo en el centro. Se tiene en cuenta como
se distribuyen y organizan las actividades a lo largo del dia, incluyendo el
equilibrio entre las actividades guiadas y el tiempo de juego libre, asi como
la flexibilidad para adaptarse a las necesidades de los nifos.

2. Espacios: desde un enfoque ecologico y organizativo de los espacios
educativos, se evalua la distribucion y el uso de los espacios en las escuelas
infantiles, teniendo en cuenta tanto los espacios interiores como los exteriores,
garantizando que sean seguros, estimulantes y adecuados para las diferentes
actividades educativas.

3. Grupos de nifios: Se evaltan los grupos de nifios y las relaciones entre ellos
como un importante recurso educativo que promueve el desarrollo de nifias y
nifos; la herramienta relaciona las relaciones entre iguales con su desarrollo
cognitivo y la maduracion de su identidad, valorando aquellas caracteristicas
del contexto que fomentan las relaciones educativas entre los nifios.
DAVOPSI analiza los criterios de agrupacion, en lo que respecta al tamaiio de
los grupos, su composicion y la dinamica de las interacciones entre los nifios,
con el fin de fomentar un entorno de colaboracion y aprendizaje mutuo.

Desde un punto de vista pedagogico, DAVOPSI se considera una herramienta de
formacion (y de autoformaciéon) que permite reflexionar sobre la propia
experiencia y considera la metaevaluacion un recurso para la mejora profesional
tanto a nivel individual como para todo el equipo del centro educativo. Aunque no
se analizara en profundidad en este capitulo, merece la pena mencionar una
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herramienta de trabajo comun a todos los centros escolares italianos, que permite a los
centros educativos reflexionar sobre si mismos y sus propias practicas, identificando
areas de mejora. El acronimo de esta herramienta recientemente incorporada es RAV
= Rapporto di Autovalutazione (Informe de Autoevaluacion). Fue desarrollada por el
INVALSI (Instituto Nacional para la Evaluacién del Sistema Educativo) para la
ensefianza obligatoria (cursos G—1G) y cuenta con una version especifica para las
escuelas infantiles (cursos 3—G)* .

Continuando con la reflexion sobre el concepto de calidad y sobre el derecho a una
educacion y a una atencion en la primera infancia de calidad para todos los nifios,
hoy en dia existe, al menos en teoria, un compromiso especifico a nivel del Plan de
Accion de cada Estado miembro, que debe ajustarse a las directrices europeas, hasta
2030. El Plan de Accion Estatal para la Aplicacion de la Garantia Europea de la
Infancia (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2022) se refiere
especificamente, en su Eje estratégico 2, a la universalizacion de los derechos sociales
mediante el acceso y el disfrute de servicios de calidad esenciales, accesibles e
inclusivos en el ambito de la educacion, el cuidado y la atencién primaria de la
primera infancia (de 0 a G afios).

En cuanto al derecho a la educacion, en este punto del discurso, es importante
mencionar cémo los sistemas educativos —para garantizar este derecho
universal— tendrian la obligaciéon de responder a las 4 A (disponibilidad,
accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad). Estas dimensiones, traducidas e
interpretadas, nos permiten constatar como los sistemas educativos aun estan lejos
de garantizar:

La disponibilidad de la oferta educativa

La accesibilidad para todos los ciudadanos

La calidad aceptable (aceptabilidad)

La adaptabilidad a las necesidades de las personas

Pl S

Segun el autor Tomasevski (2001 y 200G), un déficit en cualquiera de estas
dimensiones (disponibilidad, acceso, adaptacion y calidad del sistema educativo)
siempre perjudica a los nifios y las familias mas vulnerables.

! Para mas informacion, visite la pagina web dedicada a este tema https://www.invalsi.it y
consulte el documento relativo al grupo de edad de 3 a G afios. Es importante sefialar que
varias regiones italianas han implementado sus propias versiones, adaptando rigurosamente
las directrices nacionales a los contextos y complejidades locales, lo que convierte al RAV en
una herramienta que responde a las necesidades especificas identificadas en cada region,
ampliando incluso el rango de edad al grupo de 0 a 3 afios, cuando es necesario.
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En cuanto a la cuestion de garantizar el acceso universal al primer ciclo de la
educacién infantil y su caracter gratuito, la voz critica de Viceng Arnaiz (Zafra,
2024) nos lleva a reflexionar sobre el logro engarioso de la educacion de 0 a 3 anos:
si bien la educacion gratuita de 0 a 3 afos es, sin duda, un logro social, hacerlo sin
un compromiso del sector publico y considerando unicamente la financiacion de
los centros privados conlleva riesgos. Para empezar, segin el autor, la distribucion
de estos centros responde a la logica de mercado: se concentran de forma
desproporcionada en barrios de clase media y alta, y quienes viven alli son
quienes mas se benefician de la educacion gratuita. En los barrios mas
desfavorecidos hay muchos menos colegios y guarderias privados, entre otras cosas
porque no ha habido interés en abrirlos, ya que no ofrecen margen de beneficio.

Gracias a su mirada critica, Arnaiz contextualiza lo que, en apariencia, podria
interpretarse como un éxito para todos: niflos, comunidades, padres, administradores,
politicos, profesionales, etcétera. Lo que denuncia en estas afirmaciones es la falta (y
la decision) de politicas educativas anteriores que no hayan previsto ni defendido una
distribucion equitativa de los servicios educativos para los nifios mas pequefios basada
en criterios territoriales y en la necesidad de que los nifios participen en la dotacion de
plazas para aquellas familias con menos recursos en sus barrios, pueblos o ciudades.
Se habla claramente de politicas guiadas por intereses econdmicos, en aquellos
entornos en los que la educacion infantil de 0 a 3 afios no se entiende como un bien
comun o un bien publico, sino mas bien como un bien comercial.

23 Una herramienta para evaluar los
servicios de educacidn infantil

La herramienta de evaluacion que presentamos se ha disefiado a partir de un
marco conceptual y empirico que integra diversas perspectivas teodricas y
recomendaciones internacionales (Bronfenbrenner, 2005; Mercer, 2001; Rogoff,
2003; Vygotsky, 2000; OCDE, 2020; UNESCO, 2021). La necesidad de disehar
esta nueva herramienta surge de ciertas limitaciones identificadas en los
instrumentos preexistentes para evaluar la calidad de los servicios e instituciones
educativas, como el ITERS-R, el Indice de Inclusién: desarrollo del juego, el
aprendizaje y la participacion en la primera infancia y el cuidado infantil, y el
DAVOPSI. Aunque estas herramientas han sido fundamentales para evaluar la calidad
educativa, presentan algunas
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limitaciones. El ITERS-R, por ejemplo, se centra en aspectos estructurales como
el entorno fisico y las condiciones materiales, pero no aborda en profundidad las
interacciones entre los educadores y los nifios ni la reflexion profesional en el
proceso educativo (Pianta et al., 201G). Estas herramientas de evaluacion
estructural no pueden captar la complejidad de las dinamicas sociales y
emocionales que tienen lugar en el aula.

El instrumento que se presenta a continuacion tiene como objetivo ofrecer una
imagen que, a pesar de ser estatica en un momento dado, permita identificar aspectos
mejorables que puedan traducirse en acciones concretas a desarrollar a lo largo del
tiempo.

Por otra parte, el Indice de Inclusion da prioridad a la diversidad y la inclusion,
pero su aplicacion efectiva en el funcionamiento diario de los centros educativos
puede verse obstaculizada por la falta de adaptacion y de comprension a nivel local
(Slee, 2011). Por ultimo, DAVOPSI presenta dificultades para adaptarse a la
diversidad contextual de los distintos centros educativos y no facilita el fomento de la
autoevaluacion participativa, tal y como defienden Hargreaves y Fullan (2012), ya
que, para que el cambio educativo sea efectivo, es esencial involucrar a todos los
miembros del sistema educativo en el proceso de reflexion y autoevaluacion con el fin
de garantizar una mejora sostenida y contextualizada. Estas limitaciones justifican la
necesidad de una nueva herramienta, mas inclusiva, capaz de tener en cuenta multiples
dimensiones, como la calidad de las interacciones, la reflexion profesional, la
inclusion, la diversidad y la participacion activa del personal educativo, promoviendo
asi la transformacion educativa.

La herramienta se estructura segin la logica de la teoria ecoldgica
(Bronfenbrenner, 2005), que identifica la influencia de diferentes niveles
contextuales en el desarrollo humano: el microsistema (relaciones directas en
contextos inmediatos, como el aula y la familia), el mesosistema (coordinacion
entre instituciones, servicios y la comunidad) y el macrosistema (politicas
educativas y normas culturales).

Tal y como también se expone en el capitulo 1, «esta perspectiva ha guiado el
disefo de la herramienta en tres niveles de evaluacion: el nivel macro, que analiza la
coherencia de las politicas educativas, la asignacion de recursos y la formacion
del personal; el nivel meso, que evalta la implementacion del proyecto educativo, el
liderazgo y la gestion institucional; y el nivel micro, que se centra en las practicas en
el aula, la calidad de las interacciones y la reflexion profesional». Ademas, la
herramienta incorpora los principios de los enfoques socioconstructivistas
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(Brunner, 155G; Dewey, 1538; Vygotsky, 2000), destacando la importancia de la
interaccion social en el aprendizaje. Esto ha llevado a la inclusion de dimensiones que
valoran la participacion activa de los niflos, la coconstruccion del conocimiento y la
reflexion colectiva, aspectos que también se encuentran en el indice de Inclusion
(Booth y Ainscow, 2001).

El compromiso con la inclusion y la diversidad es otro pilar fundamental de la
nueva herramienta. Los principios de inclusion, extraidos del ndice de Inclusién:
desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en la primera infancia y el
cuidado infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 200G) y reforzados por recientes
directrices internacionales, garantizan que la herramienta tenga en cuenta la diversidad
de los niflos y promueva entornos equitativos. Este enfoque se complementa con la
perspectiva de la practica reflexiva para la mejora educativa (Galardini, 200G;
Hargreaves y Fullan, 2012; Schon, 1558).

231 Uso de la herramienta

La herramienta est4 diseflada para ser utilizada de manera participativa y reflexiva
por toda la comunidad educativa implicada en los servicios de la primera infancia.
Su aplicaciéon sigue un proceso estructurado que puede combinar la
autoevaluacion, la evaluacion colectiva y la retroalimentacion continua,
garantizando asi una mejora progresiva y sostenida.

En primer lugar, es esencial una lectura exhaustiva y colectiva, junto con una
formacion previa, para garantizar que los profesionales que utilizardn la
herramienta comprendan sus criterios, dimensiones y fundamentos teoricos, y que
compartan significados comunes. Debe promoverse una formacion que fomente el
didlogo profesional y la reflexion colectiva, elementos clave para la
transformacion educativa.

En segundo lugar, la herramienta estd disefiada para que los equipos educativos
puedan utilizarla tanto para la autoevaluacion individual como institucional. Este
proceso busca generar espacios de debate profesional en los que los resultados
obtenidos puedan servir para reflexionar sobre las propias practicas e identificar areas
de mejora.

El tercer elemento clave es la retroalimentacion continua. La evaluacion no
debe ser un hecho puntual, sino mas bien un ciclo continuo de reflexion y mejora.
Los resultados obtenidos deben analizarse periddicamente para definir planes de
accion y establecer estrategias que posteriormente se reevaluaran. Por ultimo, la
herramienta esta disefada especificamente para los servicios de EPI y puede
complementarse
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con otros instrumentos de evaluacién existentes, como el ITERS-R, el indice de
Inclusion: desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en la primera
infancia y el cuidado infantil, y el DAVOPSI, con el fin de obtener una visiéon mas
holistica de la calidad educativa. Esta integracion permite combinar perspectivas
cuantitativas y cualitativas, ampliando asi la capacidad de analisis y respuesta a
las necesidades de los nifios y de los equipos educativos. En resumen, la
evaluacion que proponemos no se limita a ser una herramienta de control, sino
que se configura como un mecanismo de reflexion, aprendizaje y mejora.

Una herramienta destinada a fomentar una reflexion profunda, multifacética y
contextualizada sobre los servicios de EPI, sin necesidad de desplegar multiples
instrumentos de evaluacion que a menudo resultan inmanejables en el trabajo diario
de los equipos. A través de un enfoque ecoldgico y participativo, busca promover
una cultura de evaluacion que respalde la mejora continua, la profesionalizacion del
sector y la garantia del derecho a una educacion infantil de calidad (Garantia
Infantil).

Evaluacion de las politicas de la primera infancia (nivel macro)

En este nivel macro, relativo a las politicas de la primera infancia, se incluyen
cuatro dimensiones. En primer lugar, la legislacion, la normativa y la financiacion
del marco en el que se sustenta la primera infancia. En segundo lugar, el papel que
deben desempenar los servicios educativos en la promocion del desarrollo
individual y social. En tercer lugar, los principios basicos que rigen (o deberian
regir) la caracterizacion de los servicios de educacion de la primera infancia. Y, en
cuarto y ultimo lugar, las condiciones laborales de los profesionales que
desarrollan su labor en el ambito de la primera infancia.

Dada la naturaleza de las diferentes dimensiones que conforman este nivel
macro, los responsables de llevar a cabo la evaluacion serian aquellos miembros
de la administracion publica encargados de planificar, disefiar y tomar decisiones
estratégicas sobre las politicas relacionadas con la primera infancia. Esta idea es
importante porque la frecuente desconexién entre los ambitos politico,
institucional y de las practicas educativas y asistenciales suele obstaculizar un
enfoque tan holistico, coherente y compartido. Para ello, seria aconsejable llevar a
cabo una evaluacion periddica anual de cada una de estas dimensiones al inicio y
al final de un mandato politico (aproximadamente cuatro afios) con el fin de
promover los ajustes y mejoras que se consideren oportunos.
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Legislacion, normativa y financiacion

Esta dimension (véase la tabla 2.1) abarca un analisis exhaustivo de los marcos
juridicos, normativos y financieros que sustentan la educacion de la primera
infancia. Evalta no solo la coherencia interna de la legislacion con las directrices
nacionales, sino también con las normas internacionales, tal y como las establecen
organizaciones reconocidas (OCDE, 2021; UNESCO, 2021). Asimismo, se mide
la capacidad de estas politicas para garantizar un acceso universal, equitativo e
inclusivo, al tiempo que se asegura la sostenibilidad de los recursos econdémicos
asignados al sector, la transparencia en su gestion y la eficiencia en la distribucion

de los fondos.

Tabla 2.1 Indicadores para la evaluacion de la legislacion, la regulacion y la financiacion de
los servicios de la primera infancia (nivel macro)
Debe ser cumplimentado por responsables politicos, altos directivos y personal técnico con
responsabilidades en la planificacion y gestion de politicas publicas.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Regulacion | El marco juridico El marco juridico | El marco juridico | El marco juridico
y se revisa marco juridico es | marco marco juridico es
la legislacion | y se actualiza revisado cada se actualiza obsoleto (no
anualmente con doc- | cada 1 o0 2 afios, de forma actualizacion en
irregular mas

pruebas
documentadas
que demuestre
95-100 % de
alineacién
alineacion con los

normas
internacionales.

Por ejemplo,
revisiones anuales
se publican
referencias explicitas
a los instrumentos
internacionales
marcos

(los derechos de los
nifios,

calidad de la EPI), y

con un 80-90 %

la alineacion con
alineacién
internacional
normas
internacionales.
Por ejemplo,

las normas son

se actualizan
periédicamente
periddicamente,
pero

algunas
instrucciones

no se han incluido

se han adaptado
al mismo tiempo

ritmo.

(cada 3 afios

0 mas)y
la alineacion con

alineacién
internacional
las normas se

del 60 al 70 %. En
cuanto a
ejemplo, las
normas
normativa
vigente

incluyen, en
general,
referencias

a la revision de los
ninos

derechos, pero
carecen de
operativa

que cada 5 afios) o

inexistente,
con menos del

50 por ciento
la alineacidn con

alineacion
internacional
normas. En cuanto
a

Por ejemplo, hay

hay una ausencia
de marcos

revision o
fragmentacién
normativa
fragmentada
que
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decretos y directrices

especificidad y

no garantiza

las directrices se normativa criterios comunes

actualicen

de forma coherente aplicacién de calidad

de manera y equidad.
(Continuacion)
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Tabla 2.1 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Financiacién | Se dispone de Se dispone La No existe una
informes anuales de documentacion | documentacio
exhaustivos que informes sobre la n fiable sobre
reflejan una de financiaciénes |la
financiacién financiacié parcial, con financiacion;
establey n que, desviaciones la gestién es
transparente, aunque son que dificultan inestable y no
distribuida periddicos, una aplicacion se llevan a
de acuerdo con presentan uniforme y cabo
criterios pequeiias generan revisiones
establecidos, lo que | deficiencias en | desigualdades periddicas, lo
garantiza la cuanto a de acceso. Por | que afecta
sostenibilidad y el documentaciéon | ejemplo, existen | gravemente

acceso equitativo
(documentacion

o transparencia
en algunos

diferencias
significativas

afectando a la
equidad en el

accesible para todo | ambitos. Por enla acceso. Por
el personal). Por ejemplo, se financiacién ejemplo, una
ejemplo, dispone de entre falta de
presupuestos informacion territorios o informacion

publicos anuales
con criterios de

presupuestaria
esta

zonas dentro
de un mismo

publica sobre
los

distribucion claros | disponible, municipio sin presupuestos y
por territorio o por | pero los una la dependencia
zonas dentro de un | criterios de justificacidon de decisiones

mismo municipio y
por grupo de
poblacién, e
informes de
seguimiento
accesibles que
muestren
claramente la
aplicacién de los
criterios de equidad

asignacion no
estan
claramente
especificados.

clara.

ad hoco
extraordinarias.

El papel de la educacion infantil en el desarrollo individual y

social

La educacion infantil se considera un espacio esencial para el desarrollo integral del
nifo, ya que fomenta su bienestar emocional, psicomotor, cognitivo y social. Su
funcion educativa debe permitir un desarrollo integral a través de procesos de
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enseflanza y aprendizaje que promuevan la cohesion social y la igualdad de

oportunidades. Esta perspectiva (véase la tabla 2.2) considera que el aprendizaje se
construye a través de la interaccion con el entorno, lo que refuerza la necesidad de
una educacion de calidad desde la primera infancia.
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Tabla 2.2 Evaluacion del papel de la educacion infantil en el desarrollo individual y social

(nivel macro)

A completar por los responsables politicos, los altos directivos y el personal técnico con
responsabilidades en la planificacion y la toma de decisiones en materia de politicas de la

primera infancia.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Funciones y Infancia Politicas Las politicas se | Las politicas no
temprana refieren
orientacion las politicas reconocen en general definen
explican claramente
de la primera definir el papel de la términos para los | la funcién de

infancia

politicas de la
primera infancia

claramente la
primera infancia
infancia

la educacién
como

los derechos de
los nifios

y como
elemento central
de su

desarrollo
integral

. Esto
orientacion se
clara, compartida,
y coherente
alolargo de
legislacion,
planes
estratégicos,

y de planificacién

instrumentos.

Por ejemplo:
leyes, nacionales,

regionales, o

municipal

primera infancia

educacion
infantil
educacién en la

holistico de los
nifnos
desarrollo,

pero esta
orientacién
no es

siempre consiste
se refleja
constantemente
en todos los
documentos
documentos o
estrategias
decisiones
estratégicas.
Por ejemplo:
planes
estratégicos
que hagan
referencia a
desarrollo
integral
desarrollo, pero
carecen de
coherencia
entre medidas
reguladoras
legislacion,

nifos

holistico de los
nifnos
desarrollo,

sin establecer
claramente
que define los

funcidn especifica
de
primera infancia

educacién como
un derecho o
como un

eje estructural

de la politica
publica.

Por ejemplo:

programaticas
documentos

con la ausencia de
declaraciones

que no son
se traduzcan en

medidas
concretas
o de las partidas

primera infancia
la educacion en
relacion con los
nifios

derechos de los
nifios

y el desarrollo

el desarrollo

o solo lo hace
en términos
generales

sin

especificando

aplicar

Por ejemplo:
ausencia de un
especificas

tempranas
infancia

estrategia o
consideracién

de esta fase
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que

explicitamente
reco-
reconocer el
derecho

a la educacién
desde el
nacimiento
desde el
nacimiento

y ponerlo
alolargo de
los objetivos
objetivos,
recursosy
plazos.

financiacion,
y territoriales

planificacion.

presupuestarias

Unicamente
como
cuidado infantil

servicio.
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Tabla 2.2 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Igualdad de Las politicas Las politicas Las politicas Las politicas no
oportunidade incorporan la incluyen reconocen la incorporan
s y cohesion igualdad de medidas importancia claramente la
social oportunidades y | destinadas a dela igualdad de
la cohesidén promover la igualdad de oportunidades
social como igualdad de oportunidad ni la cohesion
criterios oportunidades, es, social como
centrales y los pero estas no , pero con una principios
plasman en siempre son especificacion rectores, lo que

medidas que
garantizan un
acceso
equitativo a los
servicios de
educacién
infantil,
prestando
especial
atencion a las
desigualdades
sociales,
territoriales y
econdémicas. Por
ejemplo:
criterios de
priorizacién
parala
matriculacion y
una financiacion
reforzada en
zonas con
mayor
vulnerabilidad
social.

suficientes o no
llegan a todos los
territorios o
grupos de
manera
equitativa. Por
ejemplo: los
programas de
apoyo financiero
existentes que
son insuficientes
o incluyen
requisitos de
elegibilidad que
excluyen a
algunas familias
vulnerables.

limitada de las
medidas o un
impacto
desigual en el
acceso

a los servicios.
Por ejemplo:
programas
aislados sin
continuidad ni
sin mecanismos
para evaluar su
impacto real.

contribuye al
mantenimiento
o al aumento
de las
desigualdades
en el acceso a
los servicios de
educacion
infantil y a los
elevados costes
econdmicos
para las
familias. Por
ejemplo:
dependencia
predominante
de la oferta
privada, tasas
elevadasy
cobertura
publica
insuficiente.

Principios bdsicos

Esta dimension (véase la tabla 2.3) reune los pilares fundamentales que deben guiar la
formulacion, la aplicacion y la evaluacion de las politicas de educacion de la primera
infancia. Se estructura en siete subdimensiones. la cultura de la infancia, el papel de
las familias, la inclusion, el acceso universal, el protagonismo infantil, los derechos de los

nifios'y las voces de las familias.
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Cultura de la infancia y el papel de las familias: La educacién de la
primera infancia debe reconocer y respetar la diversidad cultural de los
nifios, integrando a las familias como agentes activos en el proceso
educativo.

Inclusién: Los servicios deben ser accesibles y sensibles a la diversidad
(econdémica, cultural, funcional, etc.), garantizando la igualdad de
oportunidades para la participacion en los procesos de ensefanza y
aprendizaje y su uso como motor del desarrollo integral.

Acceso universal: Se promueve un modelo de servicio que no discrimine en
funcion de las condiciones socioecondémicas, garantizando un acceso equitativo.
Se analizan medidas que eliminen las barreras y aseguren que todos los nifios y
nifias, independientemente de su contexto y caracteristicas socioecondmicas,
tengan acceso a una educacion de calidad.

Voces y protagonismo de los nifios: Las perspectivas y las voces de los
nifios deben incorporarse a los procesos de toma de decisiones,
reconociendo a los niflos como agentes activos en sus propios itinerarios
educativos a través de sus interacciones con los adultos y el desarrollo de
sus capacidades.

Derechos de la infancia — Garantia Infantil: Los servicios de educacion
de la primera infancia deben garantizar la proteccion y la promocién de los
derechos de la infancia como principio fundamental de la accién educativa,
teniendo en cuenta las caracteristicas especificas de esta etapa de desarrollo.
Las voces de las familias: Las politicas de educacion de la primera infancia
deben reconocer y promover la participacion familiar como un componente
esencial de los servicios de educacion y cuidados de la primera infancia.
Esto implica garantizar espacios y mecanismos significativos de
informacion y participaciéon que permitan a las familias expresar sus
necesidades, perspectivas y expectativas, asi como participar en las
decisiones que afectan al bienestar y la educacion de sus hijos. Tener en
cuenta las opiniones de las familias contribuye a la construccion de una
accion educativa compartida, coherente e inclusiva, respetuosa con la
diversidad social, cultural y familiar, y refuerza la corresponsabilidad entre
los servicios educativos y el entorno familiar.
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Tabla 2.3 Evaluacion de los principios fundamentales de las politicas de la primera infancia (nivel

macro)

Debe ser cumplimentado por los responsables politicos, los altos directivos y el personal
técnico de la administracion publica con responsabilidades en materia de planificacion,
regulacion y toma de decisiones estratégicas en las politicas de la primera infancia.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Cultura de Las politicas se Politicas en Cultural Las politicas
aplican plenamente
la infancia reconocer y respetar| tener en cuentala |es no tener en
la diversidad cultural |, sino reconocer en cuenta la
diversidad de los con limitaciones de manera diversidad cultural
nifios. superficial de
practicas educativas | en su aplicacién en las politicas, | los nifios. Alli
practica pero
practicas se aplicacién. no existen medidas
promueven
que valoren Algunas estrategias claras | para adaptarse
diferentes estrategias
adaptadas
formas de son parala la educacion
aprendizaje integracion
y el desarrollo se contemplan, integrarla en diferentes cult-
segun el pero no contextos contextos
sistematicas educativos culturales
contexto cultural tematicamente. |la préctica. El 0 para garantizar

de cada nifio. Por
ejemplo: |la adapta-

prestacion de
servicios
y materiales para

las diversas cult-
culturas, idiomas,

y las religiones
presentes
presentes en las
familias

y las comunidades
en el territorio.

Para
ejemplo: materiales|
de

reconocimiento de
las

diversidad cultural
en

documentacion
estratégica

sin

criterios claros
para
aplicacién

a nivel de los
servicios.

materiales y
metodologias
propuestas aun
siguiendo una
modelo
dominante

que no

refleje aspectos

culturales
pluralidad.

la representacion-
representacion de
la diversidad
identidades y
tradiciones.

Por ejemplo:
ocasionales
referencias a
diversidad con
cambios

a la provisiéon o

los criterios de
calidad.
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Funcién

de las
familias

Las politicas
garantizan
la participacién activa

de las familias

en la primera infancia
educacion. Una
relacion-

relacion de
responsabilidad
entre las familias

y las instituciones
se fomenta, con
mecanismos de
participacién
mecanismos
adaptados a
servicios sociales y

culturales
diversidad.

Las familias

se reconoce como
papel educativo
agentes, pero
todavia hay
barreras para la
igualdad
participacién.
Algunas acciones
se estan
adoptando

para fomentar el
didlogo

el didlogo entre

las familias y

La importancia
de

la importancia de
la

papel de las
familias

se reconoce,

pero eficaz

las politicas no
son

que se esta
desarrollando
desarrolladas
para facilitar
para facilitar su

participaciéon

en el ambito
educativo
proceso
educativo.

Las politicas no
contemplan

la participacion

la participacién de
las familias

en la primera
infancia

la educacion
infantil.

La colaboracién es
no se fomenta,

ni se

espacios para el
didlogo

el didlogo entre

las familias y

servicios.
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Nivel

Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

Funcién Por ejemplo: servicios La comunicacién | Por ejemplo:

de las canales de educativos, pero | entre los falta de

familias informacion estos no siempre | serviciosy las espacios de

inclusivos; espacios | son accesibles familias es encuentro
de participaciéon para limitada. Por o de didlogo
formales e todas las familias. | ejemplo: la entre las
informales; y la Por ejemplo: comunicacién es | familias y los
consulta existen canales predominantem | servicios.
sistematica a las de comunicacién, | ente
familias integrada pero no estan lo unidireccional,
en la planificacién suficientemente de los servicios
de los servicios. hacia las

adaptados a -

todas las familias.

realidades

familiares.

Inclusién Las politicas de Las politicas Las politicas Las politicas de
primera infancia incorporan un reconocen la primera infancia
garantizan marco inclusivo | importancia no garantizan
plenamente la sdlido, con dela de manera
inclusion, medidas inclusion e efectiva la
asegurando un especificas para |incorporan inclusion. Se
acceso equitativo garantizar el algunas identifican
y universal a accesoy la medidas para barreras
servicios de alta participacion de | promoverla, significativas
calidad para todos los nifios, | pero estas que dificultan el
todos los nifios, pero puede son limitadas acceso
independientem haber o no tienen equitativo
ente de su deficiencias en'la | un a los servicios
situacion aplicacién o la impacto real en | por parte de
socioecondmica, financiacion. la reduccion de | determinados
cultural, Existe las grupos. No
linglistica o colaboracion desigualdades. | existen

funcional. Existe
una estrategia
estructurada
con recursos
adecuados, un
enfoque
intersectorial y
mecanismos de
seguimiento para
garantizar la
igualdad de

oportunidadesy la

interinstitucion
al, pero podria
ser mas eficaz
alahorade
garantizar una
verdadera
igualdad de
oportunidades.

Existen barreras
estructurales
para acceder a
servicios, y la
diversidad no
se tiene
plenamente en
cuentaen la
planificacién y
la aplicacion de
las politicas.

mecanismos
claros

para abordar la
diversidad, y se
perpetuan las
desigualdades
estructurales.
Por ejemplo: la
ausencia de
medidas
especificas para
los nifios con
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cohesioén social.

o funcionales
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Tabla 2.3
{Continuacién
Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Inclusién Por ejemplo: Por ejemplo: Por ejemplo:

criterios de
priorizaciény
apoyo especifico
para nifos en
situaciones
vulnerables y/o con
necesidades
educativas
especialesy
discapacidad
(SEND).

disponibilidad de
recursos de
apoyo a la
diversidad que no
llegan a todos los
territorios, nifos
o familias.

declaraciones de
intenciones sin
recursos ni
mecanismos de
seguimiento.
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Acceso
universal

Las politicas
garantizan un
acceso equitativo y
universal a la
educacién infantil,
eliminando las
barreras
econdmicas,
geograficasy
administrativas.
Existen medidas
especificas

para garantizar la
inclusion de los
grupos vulnerables
y asegurar la
calidad educativa
para todos los
nifios. El acceso
estd plenamente
garantizado,
independientement
e de la situacion
econdmica, social o
territorial. No hay
listas de espera. Por
ejemplo: una red
publica sélida que
cubre todo el
territorio basada en
criterios de equidad
e inclusion.

Se estan
aplicando
medidas para
garantizar un
acceso mas
equitativo a los
servicios de
educacién
infantil, pero
siguen
existiendo
barreras que
dificultan la
plena
participacion de
algunos grupos.
Se dispone de
ayudas
econdmicas,
pero pueden
resultar
insuficientes
para llegar a toda
la poblacién
vulnerable.

El acceso estd
garantizado para
la mayoria, con
algunos
impedimentos
menores que
pueden limitar
ligeramente la
accesibilidad. Por
ejemplo: existen
programas de
apoyo econémico

Las politicas
establecen el
derecho al
acceso
universal,
peroen la
practica
existen
desigualdades
significativas.
Todavia hay
familias que
no pueden
acceder a los
servicios por
razones
econdmicas o
geograficas, o
debido a la falta
de plazas
disponibles.

El acceso estd
parcialmente
garantizado,
con
desigualdades
que

dependen de
por ubicacién o
situacion
econdémica. Hay
una lista de
espera. Por
ejemplo: |a falta
de espacios
publicos en
determinados
barrios o
municipios.

No existen
medidas
eficaces que
garanticen el
acceso universal
a la educacion
infantil. Las
barreras
socioecondmica
s, geograficas y
administrativas
limitan el
acceso de
muchos nifios,
especialmente
de aquellos que
se encuentran
en situaciones
vulnerables.

El acceso se ve
limitado por
barreras
econdmicas,
territoriales o de
horario. Existen
largas listas de
espera y/o una
falta de plazas
publicas en
diversas zonas.
Por ejemplo:
largas listas de
esperay
dependencia de
la
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Tabla 2.3 Nivel
(Restnipdoion Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Acceso pero son
universal insuficientes
para llegar a
todas las
familias
necesitadas.
Lavozdela |Llas politicas La perspectiva Se reconoce la Las politicas
infancia garantizan de la infancia importancia no tienen en
plenamente que se |se integra en de las cuenta las
tenga en cuentala |las politicas, opiniones de como agentes
voz de la infancia, pero aun hay los nifos, activos en su
promoviendo la margen de pero las aprendizaje. La
participacion mejora en politicas no educacion
activa de los nifios | cuanto ala establecen infantil se basa
y nifias participacion mecanismos en modelos
en el proceso de real de los concretos directivos y
aprendizajey en la | nifios y nifias para unidireccionales
toma de en la toma de garantizarlas. , enlos que los
decisiones. Se decisiones El enfoque nifios tienen
promueve y se educativas. Se educativo poca o ninguna
logra el desarrollo | fomenta el sigue estando capacidad para
de priacticas desarrollo de predominante | expresar sus
docentes que practicas mente necesidades y

respeten sus
intereses 'y
necesidades para
fomentar un
aprendizaje
significativo.

Por ejemplo:
criterios normativos
que garantizan
tiempo, espacios y
materiales para el
juego libre, la
estimulaciony la
eleccion auténoma.

escolares que
promuevan la
autonomiay la
expresion de los
nifos se
fomenta, pero
no se logra de
forma
sistematica. Por
ejemplo:
recomendacione
s sobre el juego
libre sin criterios
de aplicacion
claros

centrado en

los adultos, y
las
oportunidades
de
participacion
de los nifios
son limitadas.
Por ejemplo: un
discurso basado
en los derechos
sin cambios en
la organizacién
del tiempo o el
espacio.

preferencias.
Por ejemplo:
modelos de
servicio
centrados en los
adultos con
oportunidades
limitadas para
que los nifios
elijan.

70

(Continuacion)



UNA HERRAMIENTA PARA LA EVALUACION Y MEJORA CONTINUAS DE LOS SERVICIOS DE
EDUCACION Y CUIDADO DE LA INFANCIA

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Derechos de | Las politicas Las politicas Las politicas Las politicas no
la infancia garantizan garantizan que garantizan — garantizan que
— Garantia de| plenamente que los servicios de de jure, pero los servicios de
la infancia los servicios de EPI estén no de facto— EPI estén
educaciény orientados a la que los orientados a la
cuidados de la protecciény servicios de protecciény
primera infancia promocién de EPI estén promocién de
aseguren la todos los orientados ala |todos los
protecciény la derechos de la protecciény derechos de los
promocién de infancia. Las promocién de nifios. No se
todos los derechos | caracteristicas todos los tienen en
de los nifios especificas de derechos de los | cuenta las
como principio esta etapa de nifios. Las caracteristicas
fundamental de la | desarrolloy politicas tienen | especificas de
accion educativa. todas las dificultades esta etapa de
Se tienen en diversidades y para reconocer |desarrollo ni
cuenta, asimismo, desigualdades las todas las
las caracteristicas se tienen en caracteristicas diversidades y
especificas de esta | cuenta con especificas de desigualdades.
etapa de desarrollo | dificultades. esta etapa de
y todas las desarrolloy
diversidades y todas las
desigualdades diversidades y
interseccionales desigualdades.
(Garantia de la
Infancia de la UE)
La voz de las | Las politicas Las politicas Las politicas Las politicas no
familias reconoceny reconoceny reconocen y reconocen ni
promueven tratan de promueven promueven la
plenamente la promover parcialmente la | participaciény
participaciony la la participacién y | participaciony |la voz de las
voz de las familias la voz de las lavoz de las familias en los
como un familias como un | familias en los servicios de
componente componente servicios de EPI. | ECCE.
esencial de los esencial de
servicios de EPI. servicios de EPI.
Condiciones laborales

Las condiciones laborales de los profesionales de la educacion infantil también se
evalian como un elemento clave de la calidad del servicio. Esta dimension (véase la
tabla 2.4) analiza los factores laborales y de formacion que afectan directamente a la
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Tabla 2.3
tadntinbideidaleducacion infantil.

= Recursos y ratios: La disponibilidad de recursos y materiales, una
infraestructura adecuada y un ratio 6ptimo entre educadores y nifios (Espinosa,
2018,
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2018a) influyen en la sensacion de seguridad y en la calidad de la respuesta
educativa.

Trabajo en red: La colaboracion entre los servicios educativos, sanitarios y
sociales es esencial para garantizar una atencién integral. Se requiere una
coordinacion adecuada entre los diferentes servicios.

Espacios y tiempos: Planificacion y organizacion de situaciones de
aprendizaje diversas y flexibles.

Formacién inicial e iniciacion: Una formacion inicial y continua de alta
calidad para los profesionales contribuye a una practica reflexiva y orientada a
la mejora.

Formacion del personal: desarrollo profesional continuo, centrado en la
reflexion y la mejora constante de la practica educativa.

Condiciones laborales: centradas en salarios y calendarios adecuados, asi

como en disponer de tiempo para preparar actividades y para la formacion.

Tabla 2.4. Evaluacion de las condiciones laborales de los profesionales de la educacion infantil

(nivel macro)

Debe ser cumplimentado por responsables politicos, altos directivos y personal técnico de
la administracion publica con competencias en materia de planificacion, regulacion y toma
de decisiones en el ambito de las politicas de la primera infancia.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Ratios La relacién La relacién La relacién La proporcién
proporcién proporcién es desfavorable | la proporcion es

profesor-alumnos
es Optima (1:4

para nifios de 0 a
3

y 1:8 para
nifiosde3 a6
afios),

lo que permite

atencidn tai-

adaptada a cada

necesidades del
nifo.

profesor-alumnos
es buena (1:6
para
nifiosde0a 3
afios

y 1:10 para
nifiosde3a 6
afios),

pero en
momentos de
alta exigencia

esto puede
aumentar
ligeramente
afectar ala
calidad
calidad de la
atencion.

superior a la
recomendado
parametros (1:8
para nifios de 0 a
3

nifiosy 1:12
para nifios de 3 a
6 afios,

nifios de esa
edad), lo que

lo que dificulta

atender a todos

nifos.

desfavorable
(mas de

1:10 para los nifios
deOa3

y 1:15 para

nifios de 3 a 6 afios),
afectan
negativamente a

la calidad de

atencidn prestada a

nifios.
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Tabla 2.4
c. 41 A
{Continuacion) -
Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Proporciones | Las condiciones |Las Las Las condiciones de
de trabajo son | condiciones condiciones trabajo son
excelentes, ya | de trabajo son de trabajo precarias y no
que los adecuadas, pueden permiten el
profesionales pero algunas resultar desempefio
pueden situaciones dIfIC'I|eS adecuado de I.as
pueden debido a una tareas educativas.
atender las d P i o: falt
. enerar un carga de or ejemplo: falta
necesidades de g_ . & . . / . p
o cierto nivel de trabajo sistemdtica de
cada nifio con L .

- | presion. excesiva. Por personal de apoyo
el tiempo y los Por ejemplo: ejemplo: un o de sustitutos.
recursos aumento profesional
adecuados. Por | temporal de que atiende a
ejemplo: todas | 3 ratio un grupo
las aulas durante las numeroso
mantienen la horas de durante la mayor
ratio requerida |entraday parte del dia.
durante toda la |recogida.

jornada, incluso

en las horas
punta.

Recursos Los recursos y Los recursos y Los recursos y Los recursos y
materiales materiales son | materiales son materiales son
disponibles son |adecuados, pero | limitados, con escasos 0
mas que no siempre algunas inadecuados, lo
adecuados y de |estan carencias en que afecta
calidad disponibles en cuanto a negativamente a
suficiente para |la cantidad o calidad o | la labor
llevar a cabo calidad disponibilidad. | educativa. Las
una labor necesarias. Las | Las condiciones | condiciones de
educativa de condiciones de |de trabajo | trabajo son
alta calidad. trabajo son pueden  verse | precarias, con
Esto queda buenas, pero afectadas escasez de
documentado hay ocasiones por la falta materiales y
en informes en las que la de recursos, lo que
internos. disponibilidad materiales y dificulta el trabajo

de recursos
puede causar
dificultades.
Deficiencias
documentadas
en informes
periddicos

recursos para
llevar a cabo
las tareas
educativas de
forma eficaz.

de los
profesionales. Por
ejemplo: ausencia
de materiales
basicos o espacios
conun
equipamiento
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minimo
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Tabla 2.4 Nivel
(COesariptam) Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Recursos Por ejemplo: Por ejemplo: Por ejemplo: la
presupuesto materiales reutilizacion de
anual compartidos materiales
garantizado entre aulas o desgastados
renovaciones debido a

para materiales,

renovado retrasadas. restricciones
periédicamente presupuestaria
y documentado. >

Trabajo en red| Existe una La La coordinacién | No existe una
coordinacién coordinacion es irregular, coordinacién
fluiday entre los con momentos | efectiva entre los
estructurada servicios es de servicios. Los
entre los buena, con solapamiento profesionales
servicios una entre trabajan de forma
educativos, interaccion servicios. Los aisladay las
sanitarios y regular entre profesionales condiciones
sociales, lo que |los agentes disponen de laborales son

facilita

un entorno de
trabajo
colaborativo.
Los
profesionales
disponen del
tiempo y los
recursos
necesarios
para trabajar
en

redy
desarrollar
una
coordinacién
eficaz.
Existencia de
planes de
intervencion
bien definidos.
Por ejemplo:
reuniones
intersectoriales
periddicas

con protocolos
compartidos

implicados. Los
profesionales
disponen de
tiempo para
coordinarse,
pero con
algunas
dificultades o
cargas de
trabajo que
limitan esta
colaboracion.
Existencia de
protocolos o
planes de
intervencion
genéricos o
insuficientemen
te exhaustivos.
Por ejemplo:
contactos
ocasionales sin
seguimiento
sistematico.

poco tiempo o
apoyo para la
coordinacién, lo
que dificulta el
trabajo en red.
Los protocolos o
planes de
intervencion
son
insuficientes y/o
desconocidos
para los
servicios
implicados. Por
ejemplo:
desconocimient
o de los
protocolos
existentes.

precarias, con
falta de tiempo y
recursos para
coordinarse con
otros agentes.
No existen
protocolos ni
planes de
intervencion. Por
ejemplo: cada
servicio funciona
de forma aislada.
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Tabla 2.4
{Continuacion)
Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Espacios Los espacios se Los espacios Los espacios Los espacios son

disefian, son funcionales |cumplen inadecuados o
mantieneny y, en general, funciones inseguros, carecen
revisan seguros, con basicas de de procesos
peridédicamente |revisiones seguridad, pero |regulares de
(al menos una | periddicas (cada | solo satisfacen |inspeccion o
vez al afio), | 1-2 afios) que entreel 60 %y | mantenimientoy
cumpliendo cumplen entre | el 70 % de los cumplen menos
entre el 90 % y | el 80 % y el 90 criterios; se del 50 % de los
el 100 % de % de los detectan criterios minimos
los criterios de | criterios de deficiencias en | de seguridad. Por
seguridad seguridad, lainspecciony | ejemplo: falta de
establecidos aunque actualizacion de | certificaciones o
(certificaciones e| ocasionalmente | los equipos. Por | graves deficiencias
inspecciones se detectan ejemplo: de accesibilidad.
periddicas). deficiencias en | equipos

la actualizaciéon | obsoletos

de los equipos. | pendientes de

Por ejemplo: renovacion.

pequefias

deficiencias

enla

actualizacién de

los equipos.

Horario Horarios Hay algunos Se han Los horarios son

flexibles que se | aspectos detectado poco
adaptan a las menores que deficiencias en estructurados e
necesidades de | deben mejorarse | la flexibilidad de | inflexibles, y

los nifios y las
familias, segun
los informes de
evaluacion
internos y los
comentarios de
los usuarios.
Por ejemplo:
horarios de
entraday
salida
adaptados a las
necesidades
familiares.

en cuantoala
organizaciony la
flexibilidad
horaria para
satisfacer mejor
las necesidades
de los nifos y
sus familias. Por
ejemplo: rigidez
ocasional en
franjas horarias
especificas.

los horarios de
trabajo, con
informes
irregulares
que ponen de
manifiesto la
necesidad de
mejorar. Por
ejemplo:
horarios poco
adaptados a las
diversas
situaciones
familiares

carecen de una
revisién periddica,
lo que afecta
negativamente al
entorno de
aprendizaje. No
responden a las
necesidades de los
nifos y sus
familias. Por
ejemplo: horarios
fijos que

no satisfacen las
nifios.
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Formacién Es esencial que | Se exige a los Se recomienda, | No se exige a los
inicial los profesionales de | aunque no es profesionales de

profesionales la educacion obligatorio, que | la educacién
de la educacién |infantil que los infantil que
infantil cuenten | cuenten con profesionales cuenten con una
con una una formacién | de la educacién | formacion
formacion inicial infantil cuenten | universitaria
profesional universitaria o con una inicial o una
especificay de | profesional. No |formacién formacion
alta calidad o hay garantia de | inicial profesional.
con una quela universitaria Por ejemplo:
formacion formacion o formacion contratacion sin
universitaria. La | abarque todas profesional. No | requisitos minimos
formacion es las dreas de hay garantia de | de formacién.
integral y manera que la
abarca exhaustiva, y formacioén
todos los existen algunas |abarque
aspectos carencias. Por adecuadamente
necesarios ejemplo: determinadas
para una algunos nifios areas
practica son atendidos pedagdgicas 'y
reflexiva y de por personal sin | psicoeducativas
alta calidad. formacion . Por ejemplo: la
Por ejemplo: especifica en contratacion de
titulos educacion personal sin
universitarios infantil. sin
obligatorios cualificaciones
para el acceso especificas.
al empleo,
excluyendo
las

Incorporacion | El proceso de La La La incorporacion

incorporacién
es exhaustivo y
esta bien
estructurado, y
ofrece a los
profesionales
todo el apoyo

incorporacién
es adecuada,
con un buen
apoyo inicial,
pero puede
presentar
carencias en
algunos
aspectos que
dificultan una
rapida
adaptacion.

incorporacién
es insuficiente,
con escaso
apoyo para
que los
profesionales
se integren en
su puesto.

es practicamente
inexistente o muy
limitada. Los
profesionales no
reciben el apoyo
adecuado para
empezar a
trabajar, y las
condiciones
laborales son
precarias.
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Tabla 2.4
(Continuacion)
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Incorporacion | que necesitan Las Las Por ejemplo:
para condiciones de | condiciones de | falta de apoyo
integrarse con trabajo son trabajo pueden |durante la
éxito en su buenas, pero resultar integracion en
puesto. el apoyo dificiles debido | el lugar de
Las condiciones | podria a la falta de trabajo.
de trabajo son | mejorarse. apoyo y
muy buenasy Por ejemplo: orientacion
se hace informacion adecuados. Por
hincapié en inicial ejemplo:
facilitarles una | parcial. incorporacion
rapida directa sin
adaptacion. Por formacion
ejemplo: planes previa.
de
incorporacion
con
Formaciéon Los La formacién Hay pocas No hay
continua profesionales continua es oportunidades oportunidades

tienen acceso a
una formacién
continua de
calidad, con
oportunidades
periddicas de
desarrollo
profesional. Las
condiciones de
trabajo
favorecen la
formacion
continuay el
desarrollo
profesional. Por
ejemplo: plan
de formacion
anual con horas
incluidas en la
jornada laboral.

adecuada, pero
no muy regular
ni accesible. Las
condiciones de
trabajo son
buenas, aunque
no siempre
permiten
disponer del
tiempo
necesario para
el desarrollo
profesional
continuo. Por
ejemplo:
formacion fuera
del horario
laboral.

de formacién
continua y/o no
son muy
accesibles. Las
condiciones
laborales limitan
las
oportunidades
de desarrollo
profesional. Por
ejemplo:

: ofertas de
formacién escasas
y no planificadas.

de formacién
continua
formacion
continua. Las
condiciones
laborales son
precarias y no
favorecen las
oportunidades
de desarrollo
profesional. Por
ejemplo:

no se destina
presupuesto ni
tiempo al
desarrollo
profesional.
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Tabla 2.4
(Condicianies) | Los Los Los Los profesionales
laborales profesionales profesionales profesionales tienen unas
disfrutan  de |tienen unas tienen unas | condiciones
unas condiciones condiciones laborales mucho

condiciones
laborales

laborales con

laborales muy
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Nivel
Descriptor Excelente Buenas Suficientes A mejorar

Condiciones | (salario, Algunas Por debajo de Inferiores a las de
laborales calendario, deficiencias en las de la otras etapas.

horario, comparacion educacion

vacaciones) conla primaria.

comparables educacién

alas de la primaria.

educacion

primaria.

Evaluacion de las dinamicas institucionales en la primera infancia (nivel
meso) En este nivel meso, en lo que respecta a las dinamicas institucionales en la
primera infancia, y siguiendo la estructura propuesta por el indice de Inclusion, se
identifican tres dimensiones. En primer lugar, las culturas, que se refieren a los
conceptos y creencias que subyacen al servicio educativo en cuestion. En segundo
lugar, las politicas, que constituyen el conjunto de decisiones que permiten la
organizacion y el funcionamiento del contexto en cuestion. Y, en tercer y tltimo
lugar, las practicas, que implican la puesta en practica del curriculo en contextos mas
formales, o de contenidos, conocimientos y competencias desde la perspectiva de
contextos menos regulados.

Teniendo en cuenta la naturaleza de las diferentes dimensiones que conforman este
nivel meso, los responsables de llevar a cabo la evaluacion serian los gestores directos
de los servicios de educacion infantil. Seria recomendable que, tanto al inicio como al
final de un curso académico, o de un proceso educativo con un inicio y un final
definidos, se llevara a cabo una evaluacion de cada una de estas dimensiones para
identificar areas de mejora y poder planificar acciones que las promuevan.

Dadas las particularidades de cada centro educativo y de su contexto interno y
externo, se entiende que las dindmicas institucionales, por definicion, diferiran
necesariamente.

Culturas

Esta dimension (véase la tabla 2.5) examina los valores y creencias que conforman la
identidad interna de un servicio educativo. El analisis de las culturas dentro de un
contexto nos permite identificar el grado de inclusion y respeto por la diversidad, asi
como su capacidad para adaptarse a las necesidades cambiantes de los nifios y las
familias. La participacion de toda la comunidad, una postura democratica, la
colaboracion entre profesionales y el concepto de infancia y sus implicaciones

81



FRANCESCA DAVOLI, MILA NARANJO Y VERONICA JIMENEZ

para la organizacion de la vida cotidiana del servicio son elementos fundamentales
para una educacion infantil de calidad.

e Participacién de toda la comunidad: evalia como se involucra la comunidad
(familias, educadores, profesionales externos) en la toma de decisiones y en el
funcionamiento diario del servicio. La participacion activa e inclusiva es
fundamental para la calidad educativa.

* Enfoque democratico: evalia en qué medida el centro adopta un modelo
democratico, en el que las decisiones se toman de forma colectiva, con espacio
para el didlogo y la participacion activa de todos los miembros de la comunidad
educativa.

* Colaboracién entre los profesionales implicados: tiene en cuenta la sinergia
entre los diferentes agentes educativos y de apoyo (profesores, psicélogos,
trabajadores sociales, etc.), asi como su capacidad para trabajar de forma
coordinada y en consonancia con los objetivos educativos comunes.

* Concepto de nifio y familia y sus implicaciones para la organizacién de la
vida cotidiana del servicio, la guarderia, el espacio familiar, etc.: evalta
como aborda el servicio educativo la diversidad de los nifos y las familias,
y como se reflejan estas influencias en la vida cotidiana. El concepto de
niflos y familias debe considerarse de manera integral, adaptandose a las
necesidades especificas de cada uno.

Tabla 2.5. Evaluacion de las culturas institucionales en los servicios de educacion infantil
(nivel meso)

Debe ser cumplimentado por los equipos de direccion o los responsables de los servicios de
educacion infantil, con la participacion del personal educativo y, cuando proceda, de otras
partes interesadas relacionadas con el servicio.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Comunidad La educa- La educa- Comunidad La educa-
participacion comunidad comunidad La participacién | comunidad
educa- educa- es educa-
comunidad comunidad tiene | limitada. Algunas | comunidad no
(familias, tiene
profesores, oportunidades oportunidades oportunidades
oportunidades
externas
agentes parala para participar participar
externos) participacion
participar , aunque la participaciéon | en
activamente son
participa en decisiones clave | se ofrecen, pero
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Participacion en la toma de Las decisiones no son regulares |toma de
comunitaria decisionesy la las toma un ni estan bien decisiones. Hay
gestion grupo mas estructurados. poco
escolar. Los reducido. Se Las familias y intercambio de
procesos fomenta la otros miembros | informaciony
participativos colaboracion, pueden sentir no se valoran
son inclusivos y | pero algunas que su las aportaciones
transparentes, |voces pueden implicacion dela
y se valoran las | quedar mas en el proceso de | comunidad. Por
aportaciones marginadas. toma de ejemplo:
de todos los Por ejemplo: decisiones. Por | decisiones
miembros. Por | reuniones ejemplo: tomadas
ejemplo: consultivas con | encuestas exclusivamente
espacios de las familias sin puntuales sin por la direcciéon
participacién una seguimiento ni sin espacios de
estables retroalimentaci | continuidad. consulta.
(consejos, on clara sobre
comités) con como se
influencia real integran las
en las aportaciones.
Enfoque El servicio El servicio El servicio El servicio no
democratico promueve un fomenta la muestra promueve un
modelo democracia en | indicios de modelo
democratico en |latoma de una democratico, y
el que las decisiones, pero orientacion las decisiones se
decisiones se puede haber democratica, tor.nan de forma
toman de forma | ocasiones en las pelro,.en la unllatera!. o,
colectiva y se que la jerarquia pra(.:t}ca, las La comunicacion
. decisiones se entre los
fomenta la o la autoridad .
toman en miembros es
inclusiony el prevalezcan espacios limitaday las
respeto mutuo | sobre el didlogo. limitados y no oportunidades
de todos los Se escuchan las | 56 fomenta lo de participacion
miembros. La opiniones de las | syficiente la democratica son

democracia
forma parte
integral de la
vida cotidiana
del servicio. Por
ejemplo:
espacios
regulares de
deliberacién

familias y los
profesionales,
pero la toma de
decisiones
puede ser mas
centralizada.
Por ejemplo:
consulta previa

participacién
activa de todas
las personas
implicadas. Por
ejemplo: se
comparte
informacion
después de que
se hayan
tomado las

casi
inexistentes.
Por ejemplo:
ausencia total
de

didlogo o
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colectiva con el
personal y

decisiones, sin
oportunidad de
influir.
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Tabla 2.5 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Posicionamiento | otros actores, con el Espacios de
democratico con criterios personal y las debate
de toma de partes colectivo.
decisiones interesadas,
compartidos. pero sin poder
real de
decision.
Colaboracion Existe una La colaboracién | La colaboracion | La
entre estrecha entre entre colaboracion
profesionales colaboracion profesionales es | profesionales entre

entre todos los
profesionales
(educadores,
psicdlogos,
trabajadores
sociales y otros
especialistas),
con reuniones
periddicas,
intercambio de
estrategias 'y
apoyo mutuo.
Los equipos de
trabajo estan
plenamente
alineados en sus
objetivos
educativos.
Por ejemplo:
espacios de
coordinacion
interdisciplinar con
planificacion

compartida.

buena, aunque
quiza no

sea del todo
sistematica ni
estructurada.
Existen buenas
practicas en el
trabajo en
equipo,

pero hay
algunos
aspectos que
podrian
mejorarse.
Por ejemplo:
coordinacion
ocasional en
funcion de
necesidades
especificas.

existe, pero es
esporadica o
superficial.
Puede haber una
falta de
coordinacion
efectivay de
comunicacion
fluida, con
algunas
dificultades a la
hora de
coordinar
estrategias
educativas. Por
ejemplo:
intercambio
informal de
informacion sin
espacios
establecidos.

profesionales
es
practicamente
inexistente.
Los distintos
agentes
educativos
trabajan de
forma aislada,
sin un sistema
coordinado y
con falta de
comunicacién y
apoyo mutuo.
Por ejemplo:
ausencia

de reuniones de
equipo o de
coordinacion.
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Concepto de
nifio y familia e
implicaciones
parala
organizacion de
la vida
cotidiana

El servicio tiene
un enfoque
inclusivo y
respeta la
diversidad de
concepciones
sobre los nifios y
las familias.

Su labor
educativa se basa
en una vision
holistica

que

El servicio
trabaja de
manera
coherente con
el concepto de
nifio y familia,
con espacios y
actividades que
tienen en
cuenta las
necesidades y
caracteristicas
de las familias.

Se tiene en
cuenta el
concepto de
nifio y familia
tenido en
cuenta, pero la
labor educativa
se lleva a cabo
de manera mas
homogénea, sin
apenas

de la familia

El servicio tiene
un concepto
limitado o
estereotipico de
los nifios y las
familias, que no
se reflejaen la
organizacién de
las actividades
ni en la forma
en que se
disefian los
espacios.
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

Concepto de Reconoce las Sin embargo, y la diversidad Las familias
nifio y familiay | necesidades puede haber de los nifios. Es | desempefian
sus individuales de | una falta de posible que los | un papel
implicaciones los nifios y sus integracion espacios o las secundario en
parala familias. plena o de actividades no la vida
organizacion de | Los espacios y flexibilidad en estén cotidiana del
la vida las actividades algunos totalmente servicio. Por
cotidiana estan ambitos. Por adaptados alas | ejemplo:

adaptados ejemplo: necesidades ausencia

para fomentar | adaptaciones especificas de de espacios

la puntuales sin las familias. Por | disefiados

participacién una revision ejemplo: una parala

activa de las global de la organizacion presencia

familias. Por organizacioén. diaria rigida familiar o

ejemplo: para todas las participacion.

flexibilidad familias.

organizativa y

espacios

inclusivos

disefiados para

acoger a familias

con

realidades.

Politicas

Esta dimension (véase la Tabla 2.G) se refiere a la claridad, la coherencia y la
aplicacion de las politicas internas que rigen el funcionamiento de los centros
educativos. Las politicas institucionales, como el proyecto educativo del servicio
y el liderazgo pedagogico, deben reflejar una orientacion clara hacia la mejora de
las practicas educativas.

* Proyecto educativo: Claridad y coherencia de los objetivos pedagdgicos con
la propuesta educativa del centro y las normas de organizacion y
funcionamiento, el reglamento interno, entre otros. Y, al mismo tiempo, con
el desarrollo de las practicas educativas.

e Liderazgo: Competencias de gestion y liderazgo para la implementacion de
una educacion infantil de calidad. Necesidad de formacion especifica y
requisitos de experiencia.
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Tabla 2.6 Evaluacion de las politicas institucionales de los servicios de educacion infantil

(nivel meso)

Debe ser cumplimentado por los equipos de direccion o los responsables de los servicios de
educacion infantil, con la participacion del personal educativo.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Educativo El educativo El educativo El educa- El educa-
proyecto proyecto es claro proyecto es de proyecto El proyecto
caracter generacional educativo es
y coherente, en general claro, y |en general poco claro o inco-
con unos el enfoque comprensible | coherente, con
pedagégico
pedagdgicos objetivos posibles, pero mal definidos
objetivos que son coherentes con hay pedagdgicos
que estan las deficiencias objetivos
totalmente alineados|
con
el educativo educativo a favor | en su coherencia,| que no son

propuesta de la

servicio y con
la Organizacion

y funcionamiento
Reglamento
(NOF), asi como

conel

normas. El
objetivos
pedagdgicos

Los objetivos son y
son

efectivamente trans-

se traducen en

practicas educativas
practicas, y existe
supervision
constante

para garantizar que

84

de

propuesta. Sin
embargo,
puede haber
algunas éreas en las|
que

no estan
plenamente
no estan
totalmente
Organizacion

y funcionamiento
Reglamento
o el Reglamento

Reglamento.
El educativo
objetivos

se reflejan en
educativos
practica, pero

solo de forma
parcial o

en consonancia
con el
pedagodgicos
objetivos, el

Organizacion

y

Funcionamiento

Reglamento

yel
Reglamento

Reglamento.

Esto puede dar
lugar

a una falta de
coherencia

la aplicacion de
los objetivos

en el dmbito
educativo
practicas.

en consonancia
con

las

educativos

propuesta, el
Organizacion

y de
funcionamiento
o

el

Reglamento.

Educativo

las précticas

no se aplican de
forma coherente
reflejan las

establecidos
objetivos,

con una falta
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de manera
coherentey

de forma reflexiva.
Por

ejemplo: la

proyecto educativo
orienta
explicitamente
organizacién diaria

(tiempo, espacios y

actividades) y

se revisan
periddicamente
periédicamente con
el equipo

y las partes
interesadas.

incoherencia
incoherencias. En
cuanto a

ejemplo:
compartido
pedagdgicos

criterios aplicados

de forma desigual
en

grupos o personal.

Educativo
la practica es
parcialmente

en consonancia
con

los objetivos.
Por ejemplo:

institucional

documentos

existen, pero
estdn

que rara vez se
utilizan

como una forma
practica
referencia.

de una
supervisary
implementacion

la educacién. Por
ejemplo,
:ausencia de
pedagogia
compartida
criterios
geograficos

oen las
actividades de un
proyecto

se conectan a
partir de
servicio real

funcionamiento.
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Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

A mejorar

Liderazgo

El liderazgo es
claroy
compartido. La
direccién
promueve un
modelo de
liderazgo horizontal
y compartido, en el
que los
profesionales
desempefian un
papel activo en la
toma de decisiones
y la gestion del
servicio. Existe una
distribucion
equitativa de las
responsabilidades,
y el equipo de
trabajo se percibe
como una unidad
organizaday
cohesionada. La
direccién cuenta
con formacion
especifica y amplia
experiencia, y
fomenta la
participacion activa
y la responsabilidad
de todos los
miembros

del servicio. Los
procesos de
gestidony
supervision

estan bien
estructurados y se
garantiza una
educacién de la
primera infancia de
calidad

estd garantizada.
Por ejemplo:
equipos de trabajo

El liderazgo es
adecuado, con
una gestion que
fomenta la
colaboraciéony
un modelo de
liderazgo
compartido,
aunque la
distribucion de
responsabilidade
s puede no

sea del todo
equitativa o
pueda variar en
funcién de las
circunstancias. El
equipo directivo
cuenta con una
formacion
adecuada y cierta
experiencia en
gestion, y trata
de involucrar a
los profesionales
en latoma de
decisiones. La
calidad educativa
estd, en general,
garantizada,
aunque quiza no
todos los
miembros del
servicio tengan
siempre el mismo
grado de
participacion. Por
ejemplo: se
consulta al
personal antes de
tomar decisiones,
pero las
resoluciones
finales siguen
estando

El liderazgo es
funcional, pero
la participacion
en latoma de
decisiones y la
distribucion de
responsabilida
des son
limitadas.

La direccién
ejerce un estilo
de liderazgo
mas vertical,
con escasa
participacion
de los
profesionales
en las
decisiones
estratégicas.
Hay una falta
de liderazgo
horizontal
coherente,

con una
gestion
centralizaday
poca atencion
al trabajo en
equipo.

La formacién
en gestidn es
parcialy la
experiencia
puede ser
insuficiente en
algunas dreas.
Por ejemplo:
las decisiones
organizativas
las toma
principalmente
la direccién,
con una
deliberacion

El liderazgo

es poco claro

o estd
centralizado.

La direccién no
fomenta el
liderazgo
compartido ni la
colaboracion
activa entre los
miembros del
equipo, y las
responsabilidad
es no se
distribuyen de
manera
equitativa.

La direcciéon
carece de
formacion
especifica en
educacién
infantil o tiene
una experiencia
minima, lo que
afectaala
calidad
educativa. Las
decisiones se
toman de forma
unilateral y no
se fomenta la
participacién de
los
profesionales
en la gestion o
el desarrollo del
proyecto
educativo.

Por ejemplo:
ausencia de
espacios de
coordinacion e
imposicién de
decisiones sin
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definidas, minima. didlogo
reuniones

periddicas de
coordinaciény
toma de
decisiones
compartida.

87



FRANCESCA DAVOLI, MILA NARANJO Y VERONICA JIMENEZ

Prdcticas

El analisis de las practicas pedagogicas incluye la implementacion del curriculo y/o el
desarrollo de contenidos, conocimientos y la promocion de competencias, las
estrategias para acoger a las familias y a los nifios, la organizacion de los espacios y el
tiempo, y la coherencia de la intervencion educativa. La evaluacion de estos aspectos
permite identificar buenas practicas y fomenta la reflexion profesional.

88

Aplicacion del plan de estudios/contenidos/competencias: Aplicacion de un
marco curricular, o desarrollo de contenidos y conocimientos, o fomento de
competencias adaptadas y flexibles. Esto requiere necesariamente una
planificacién y una especificacion abordadas de forma conjunta y consensuada
entre la comunidad educativa y los distintos agentes de los servicios educativos
(véase la Tabla 2.7).

Acogida de los nifios: estrategias para garantizar una transicién y una
adaptacion fluidas a los servicios educativos. Apoyo y seguimiento de los
nifios en los distintos momentos del dia (vida cotidiana y juego). Apoyo a
las familias remitidas por el nifio.

Acogida de las familias y los cuidadores (nifios en acogida): marco y
estrategias para ofrecer a todas las familias y cuidadores una acogida
personalizada y un apoyo y orientaciéon continuos (reuniones, entrevistas,
comunicacion, etc.).

Organizacion de los espacios y el tiempo: esta subdimension se refiere a la
calidad y la idoneidad de los espacios fisicos dentro del servicio educativo, que
deben estar disefiados y organizados para promover el bienestar y el desarrollo
de los nifos. Incluye aspectos como la seguridad, la accesibilidad, la diversidad
de materiales y recursos educativos, y la adecuacion de los espacios a las
necesidades especificas de los niflos. La organizacion del tiempo se refiere a
como se distribuyen y gestionan los tiempos de actividad y de descanso dentro
del servicio educativo.

Orientacién y coherencia de la propuesta de intervenciéon educativa: esta
subdimension abarca la forma en que se disefian y ponen en practica las
situaciones de aprendizaje dentro del servicio, asi como la coherencia entre
las actividades educativas y las practicas de atenciéon. La coherencia implica
que los enfoques educativos y las estrategias de apoyo sean consistentes,
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garantizando que los nifios reciban una educacion integral y equilibrada que
respete tanto los aspectos cognitivos como los emocionales.

* Evaluacion de la organizacion y el funcionamiento del servicio. Esta
subdimension se refiere a la forma en que el servicio revisa, evaltia y mejora
sus procesos internos. La autoevaluaciéon permite identificar los puntos
fuertes y las areas de mejora, con el objetivo de garantizar que el servicio
funcione de manera eficiente y que las practicas educativas sean de alta
calidad. Esta subdimension incluye tanto la autoevaluacion de los
profesionales como la participacion de las familias y los nifios en el proceso,
para garantizar que el servicio se ajuste a los objetivos educativos y a las
necesidades de los nifios.

Tabla 2.7 Evaluacion de las practicas educativas en los servicios de educacion infantil (nivel

meso)

Debe ser cumplimentado por los equipos educativos y de gestion de los servicios de educacion
infantil como herramienta para la reflexion colectiva y la mejora de la prdctica.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Aplicacién Plan de estudios/ | Plan de estudios/ | Plan de estudios/| Plan de
estudios/
del plan de contenido/las contenidos/comp| contenidos/comp| contenidos/co
estudios / competencias son | etencias etencias mpetencias

contenidos /
competencias

estdn totalmente
adaptados a

las necesidades de
los

los nifios, con
detallado y

planificacion
flexible

que se rige

se revisa

y se ajustan.

La planificacion
es...

llevada a cabo

conjuntamente
y por consenso-

estan adaptados

y flexibles,

con un buen plan
de
que implica

la profes-

comunicacion
profesional
comunidades,
aunque
puede haber

algo de margen
para

mejora

en términos de

tienen

han perdido algo

adaptaciones,
pero el plan—

la formaciény la
puesta en
practica
mentacién

no son del todo
acordado

por todos los
educadores
agentes
educativos.

La flexibilidad es

no son flexibles

lo
suficientemente
flexibles o
adaptadas a las

necesidades de
la
nifios.

La planificacion
se
rigidos y no se

realizado
conjuntamente
0 por consenso

consenso entre

el grupo de
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sos entre todos los
profesionales,

con el claro

la participacion de

revision y
consenso
entre todos
los implicados

es limitaday
sin revisar

con frecuencia
lo suficiente
como para

profesionales.
No hay
proceso para
revisar
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todos los en el dmbito adaptarse a la o adaptando
implicados educativo
en el ambito servicios. Las necesidades servicios
educativo cambiantes educativos
. Se trata plan de estudios |de practicas, y

es
orientado a se aplica hay

(Continuacion)
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Tabla 2.7 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Aplicacion del Educacion de forma nifios. Las No hay una
plan de estudios / inclusiva, que adecuada, con adaptaciones o | respuesta
contenidos / permite una ajustes basados | ajustes se eficaz a las
competencias aplicacién en las realizan de necesidades
flexible segun las nece.5|dades de forma parcial o |nd|V|du.a|es
necesidades Iosdnllnos, per’o |rregullar. Por de los nlnols.
AT odria ser mas ejemplo: Por ejemplo:
individuales de P . Jemp . j p
" flexible en programas actividades
los nifios. Por .. "
. algunos casos. rigidos que solo | repetitivas y
ejemplo: . - -
lanificacié Por ejemplo: se modifican fijas que no
plani |ca.C|on adaptaciones ocasionalmente |responden ala
compartida en ocasionales diversidad del
€quipo que se de las grupo.
ajusta propuestas

peridédicamente
en funcién de la
observaciény las
necesidades
cambiantes de
los nifios y las
familias.

educativas en
funcién de los
ninos y
familias.
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Acogida de los
nifios

La acogida de los
nifios es
individualizada,
con una
transicién fluida
adaptada alas
necesidades
individuales. El
equipo educativo
ofrece una
acogida atentay
constante en
todo momento
del dia,
respetando las
necesidades
emocionales,
afectivas y
educativas de los
nifios. Por
ejemplo:
periodos de
adaptacion
flexibles
acordados y
llevados a cabo
con las familias.

La acogida
esta bien
estructuraday
organizada, lo
que garantiza
una transicion
fluida.

Se realizan
ajustes en
funcién

alas
necesidades de
los nifios,
aunque se
podrian
introducir
algunas
mejoras en la
transicién. Por
ejemplo: ajustes
temporales

de los horarios
durante los
primeros

dias.

La acogida es
general, sin
adaptaciones
especificas. La
transicién no es
del todo fluida y
puede
presentar
dificultades
para la inclusién
de todos los
nifios, ya que la
estrategia de
acogida no es
flexible. Por
ejemplo:
periodos de
adaptacion
idénticos para
todos los nifios.

Las estrategias
de acogida

no son muy
eficaces y no
garantizan

una

transiciéon
fluida. No se
tienen en
cuenta las
necesidades
individuales
de los nifios, y
la inclusion
resulta dificil.
Por ejemplo:
integracion
inmediata sin
un proceso de
apoyo.
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Acogida de El proceso de La acogida de la | La acogida que |Las
familias y acogida de las familia o de los | se brinda a las estrategias de
cuidadores familias o cuidadores es familias o alos | acogida para
(acogida familiar) | cuidadores est4 adecuaday el cuidadores es las familias y
totalmente apoyo superficial, con |los

personalizado

y ofrece apoyo
constante a lo
largo de todo el
proceso de
transicién. Se
proporcionan
recursos,
orientacién e
informacion de
forma proactiva
y periddica. El
servicio
establece una
comunicacion
fluida con las
familias,
adaptandose a
sus necesidades
especificas. Por
ejemplo:
entrevistas
iniciales y
seguimiento
periddico a lo
largo

todo el afio.

es regular. Las
familias reciben
orientaciony
recursos para la
transicion,
aunque puede
haber una falta
de
personalizacién
ode
continuidad en
la comunicacién
y el apoyo. Por
ejemplo:
reuniones
informativas
iniciales sin un
seguimiento.

escaso
seguimiento o
apoyo. Las
familias tienen
un acceso
limitado a los
recursosyala
orientacion en
el proceso de
transicion.

La comunicacion
es poco
frecuente y no
siempre se
adapta a las
necesidades
especificas. Por
ejemplo:
informacion
escrita facilitada
sin didlogo

cuidadores
son
inexistentes o
muy
limitadas. No
se
proporcionan
recursos ni
orientacién, y
la
comunicaciéon
es minima o
inexistente.
Por ejemplo:
no se celebran
reuniones con
las familias.
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Organizacion de
los espacios

Los espacios
educativos estan
disefiados de
forma éptima
parael
desarrollo de los
nifios.

Los espacios
son

Los espacios
son adecuados
y estan
organizados de
forma
funcional.
Aunque son
adecuados para
las actividades,

Los espacios
son, en general,
adecuados,
pero presentan
limitaciones
que pueden
afectar al
bienestar o al
desarrollo de

Los espacios
son
inadecuados o
estan mal
organizados.
La distribucion
de los espacios
no favorece el
aprendizaje ni

94

adecuados se podrian los nifios. . .
para las mejorar en La distribucion la convnfnua
actividades vy cuantoala es deficiente y de los nifios.
favorecen distribucién hay falta de Por ejemplo:
el bienestar oenla accesibilidad a | espacios
emocional y disponibilidad | algunos abarrotados o
social de los de recursos recursosy inseguros
nifos, para materiales.
con elementos fomentar un
accesibles y
de alta calidad

(Continuacion)
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Tabla 2.7 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Organizacién de |recursosy Un entorno Por ejemplo: espacios y
los espacios materiales. Por mas espacios y materiales.
ejemplo: estimulante y materiales
espacios adaptado ala guardados
diferenciados diversidad de fuera del
que permitan los nifios. alcance de
diversas Por ejemplo: los nifios.
funciones: juego | espaciosy
libre, momentos | materiales
de tranquilidad, |adecuados,
interaccion, pero con poca
estimulacion. renovaciéon
0 poca variedad.
Organizacidn del | La distribucién La La La distribucion
tiempo del tiempo es distribucion distribucion del tiempo es
flexible y se del tiempo es del tiempo es inadecuada
adapta alas adecuada, rigida e para los nifios,
necesidades de aunque inflexible. Los con pocos
los nifios. podria ser mas periodos de momentos de
Existe un flexible o descansoy las descanso o
equilibrio adaptarse actividades no variedad
adecuado entre | mejor a las siempre entre
los momentos de | necesidades de |responden a actividades.
actividad y de todos los nifios. | las Por ejemplo:
descanso, y los Las actividades | necesidades jornadas
momentos de son variadas y individuales largas sin
interaccion se tienen en de los nifios, y descansos
estan cuenta los la transicidn suficientes.
equilibrados. periodos de entre las di-
Por ejemplo: descanso, pero | ferentes
los ritmos quiza se activi-dades
diarios se necesiten no es
adaptan a las algunos ajustes | muy fluida. Por
necesidades y en la transiciéon | ejemplo:

la situacién
del grupo.

entre
actividades. Por
ejemplo: rutinas
estables con
una flexibilidad
limitada en
momentos.

transiciones
bruscas entre
actividades sin
tiempo de
adaptacion.
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Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

A mejorar

Orientacion y
coherencia de
la intervencion
educativay
asistencial

Las situaciones
de aprendizaje
son muy
variadas y se
adaptan a las
necesidades e
intereses de los
nifos. La
propuesta
educativa y de
atencion esta
plenamente
integrada, y los
profesionales
trabajan juntos
para fomentar el
desarrollo
integral

de los nifos. Las
actividades se
planifican de
manera flexible

Las situaciones
de aprendizaje
son adecuadas
y variadas,
aunque podrian
ser mas
dindmicas o
adaptarse a
determinadas
necesidades
especificas.
Existe una
buena
coherencia
entre la
educacién

y el cuidado,
pero podria
faltar una
integracién mas
profunda entre
ambos

Las situaciones
de aprendizaje
son limitadas y
poco variadas,
con escasa
flexibilidad en
la planificacion.
La coherencia
entre el
programa
educativo y el
cuidado es
parcial, con
momentos de
desconexién
entre ambos
aspectos. Por
ejemplo:
actividades
educativas
desconectadas
de las rutinas

Las
situaciones de
aprendizaje
son
mondtonas y
estan poco
adaptadas a
las
necesidades
de los nifios.
La propuesta
educativa

y el cuidado
estdn
separados, y
no existe una
coordinacién
efectiva entre
ambos
aspectos. Por
ejemplo:
practicas

yen . Por ejemplo: diarias. centradas en
consonancia buena el cuidado sin
con los coordinacién integracion
objetivos general con con las
educativos y de pequeiias actividades
atencion. Por educativas.
ejemplo:
coherencia
entre las rutinas
de atencion
y las
Evaluacién de La evaluacién de | La evaluacién El servicio se La
la organizacién | |a organizacién es periddicay evalla de forma | evaluacion
yel yel participativa, esporddica y sin | es casi
funcionamient | f,ncionamiento pero hay un proceso inexistente.
o del servicio del servicio es ambitos en los | €structurado. La | No existe un
recopilacién de | seguimiento

continua,
participativa y
reflexiva. El
equipo recurre
ala

que se podrian
mejorar los
procesos de
revision. Se
realizan

datos es
limitada y no
existe una

adecuado de

la

organizaciéon y
funcionamiento
del
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Tabla 2.7 (Continuacion)

Nivel

Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Evaluacion de métodos y de forma supervision de lo que impide
la organizacién | supervisa menos la calidad de la
yel rigurosamente inmediata 'y las identificacion
funcionamient | {5qos los quiza no se operaciones, y la aplicacion
o del servicio procesos para recopilan todos | lo que dificulta de mejoras

identificar areas los datqs !a B enlos
necesarios para |implementacié | procesos.

de mejora. Los
datos se recopilan

un diagndstico
completo.

n de mejoras
inmediatas

de forma
sistematica y se
realizan ajustes
inmediatos para
mejorar el
funcionamiento
del servicio.

Evaluacidén de las practicas psicopedagadgicas en los servicios de EPI
(nivel micro)

En este nivel micro, en lo que respecta a las practicas psicopedagogicas en los
servicios de educacion infantil, se identifican cuatro dimensiones. En primer lugar, el
contexto curricular/de competencias, que se refiere a las situaciones de aprendizaje
planificadas y desarrolladas. En segundo lugar, el contexto fisico, que incluye los
espacios, los horarios y los materiales. En tercer lugar, el contexto relacional y de
actividad conjunta resume gran parte de la esencia que debe caracterizar a una
educacion infantil de calidad basada en la interaccion. Y, en cuarto y ultimo lugar, la
evaluacion, la calidad y el profesionalismo reflexivo captan la esencia del perfil
profesional que debe caracterizar a quienes desarrollan su labor profesional en los
servicios de educacion infantil.

En cuanto a la naturaleza de las diferentes dimensiones que conforman este
nivel micro, los responsables de llevar a cabo la evaluacion serian directamente
quienes actian como agentes educativos en la practica. Seria recomendable que,
tanto al inicio como al final del curso escolar —o de cualquier proceso educativo
(situacion de aprendizaje) con un inicio y un final definidos—, se realizara una
evaluacion de cada una de estas dimensiones con el fin de identificar mejoras e
incorporarlas a las propuestas educativas posteriores. Para no perder la perspectiva
global del servicio educativo, esta evaluacion deberia ser, en la medida de lo posible,
colegiada y de responsabilidad compartida entre todos los profesionales implicados.
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La coherencia entre el proyecto educativo y la practica diaria, el tipo de
situaciones de aprendizaje y la reflexion sobre la practica educativa son elementos
clave a la hora de evaluar el impacto de la enseflanza en el desarrollo infantil

(véase la tabla 2.8).

* Puesta en practica del proyecto educativo y del plan de estudios y/o de
las competencias que deben desarrollarse: Coherencia entre el proyecto
educativo del centro y su desarrollo en la practica educativa.

* Tipos de situaciones de aprendizaje: Analisis de las propuestas educativas,
prestando especial atencion a las actividades diarias de ensefanza y

aprendizaje.

* Evaluacion de la practica educativa: Reflexion continua sobre la eficacia de
las estrategias pedagdgicas utilizadas y el nivel de aprendizaje alcanzado por los

nifos.

Tabla 2.8 Evaluacion del contexto curricular y de competencias en los servicios de
educacion infantil (nivel micro)
Debe ser cumplimentado por los profesionales de la educacion como herramienta de
autoevaluacion y reflexion sobre la practica pedagaogica.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Aplicacion La educacién La educacion Hay La educaciéon
del proyecto proyecto estd educativo algunas dis- proyecto
educativo totalmente educativo es
proyecto educativo y| no esta alineado | es en gran conexiones no esta
con medida adecuadamente
el plan de estudios | la practica diaria.| no esta alineado | entre el se refleja en
y/o con
o habilidades que | Los objetivos educativos educativos educativos
deben
que se desarrollen |y principios practicas, junto | proyectoy practica. Hay
con
del proyecto algunas pequefias| practicas existe una falta
educativo diarias de
educativo discrepancias précticas. La coherencia
se reflejan de en su aplicacion | objetivos entre el
formaclaray
de forma aplicacion. y principios establecidos
coherente
que se reflejan en | aspectos principios de la| educativos
todos
educativos actividades son | educativos objetivos y
actividades, en consonancia | proyecto son | actividades
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conla
planificacion
adaptado a los
necesidades de la
nifios. El
educativos

conel
objetivo general-

objetivos de la
educativos

en parte

se refleja en
el

diarias,
con una falta de

en referencia a
del proyecto en
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

La puesta en El proyecto se | proyecto, actividades la planificacion
practica del utiliza como aunque en educativasy, |y ejecucion de
proyecto referencia para | algunos en ocasiones, | las actividades.
educativo y del la toma de ambitos seria resulta dificil | Por ejemplo:
plan de estudios, decisiones conveniente aplicarlas a la | las actividades
y/o las pedagégicas a | que hubiera dindmica de |se improvisan o
competencias que |todos los una mayor la vida estan
se deben niveles. Por coherencia cotidiana. Por | desconectadas
desarrollar ejemplo: las entre el ejemplo: se de los criterios

decisiones sobre | proyecto conoce el pedagdgicos

actividades, educativo y proyecto, del servicio.

materiales y las actividades | pero rara vez

organizacion cotidianas. Por | se revisa o se

diaria se basan | ejemplo: el tiene en

en los criterios | proyecto cuentaenla

establecidos orienta la practica.

en el proyecto | practica, pero

educativoy se | no siempre se

ajustan a los utiliza

objetivos del explicitamente

servicio y del como

municipio referencia en la

planificacién
diaria

Tipos de situaciones| Las situaciones | Las situaciones |Las Las situaciones
de aprendizaje de aprendizaje de aprendizaje situaciones de aprendizaje

estan de no fomentan la

disefiadas para
fomentar la
colaboracién, el
didlogoy la
negociacion
entre los nifios.
Las actividades
implican
interaccion
social y
resolucion
conjunta de
problemas, con
un fuerte
énfasis en la

contribuyen
poco a
fomentar la
interaccion
entre los nifios
y el agente
educativo. Las
actividades
permiten cierta
colaboracion e
intercambio de
ideas, pero el
papel de los
nifios como
constructores
activos

aprendizaje
no fomentan
la
interaccion
nila
construccion
compartida
de
conocimiento
entre los
nifios. Las
actividades
promueven
cierta
interacciéon
social, pero

interaccion

ni la
colaboracion
entre los
nifios. El
conocimiento
se transmite
de forma
unidireccional
desde el
educador

a los nifios, con
poco o ningun
espacio para
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participacion las
activa oportunidade
s

para
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Nivel

Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Tipos de situaciones| aprendizaje y de sus propios | El trabajo en | la construccién
de aprendizaje pensamiento conocimientos |grupoy la colectiva del
critico. El podria tener construccién | conocimiento.
agente mayor conjunta de Las
educativo actla | protagonismo. |conocimient |actividades
como El agente 0s son no permiten a
facilitador, educativo limitados. El los nifios
ofreciendo interviene poco. | agente interactuar, y
apoyo Por ejemplo: las | educativo no | el papel del
y orientacién. actividades interviene. agente
Por ejemplo: permiten la Por ejemplo: | educativo
diversas colaboracién, actividades es Unicamente
actividades, pero cuentan individuales el de un
como las tareas | con con observador.
abiertas y las instrucciones interacciones | Por ejemplo:
zonas de juego | bastante ocasionales no| actividades
libre, fomentan | rigidas, lo que planificadas. | repetitivasy
el juego limita las directivas en las
compartido y la | opciones de los que los nifios
toma de nifos. desempeiian un
decisiones papel pasivo.
entre
nifios.

Evaluacion de Los Los Los Los

la practica profesionales profesionales profesionales | profesionales

educativa llevan a cabo llevan a cabo llevan a cabo no llevan a
una evaluaciéon | una evaluacion |una cabo una
continuay reflexiva de las | evaluacion evaluacion
reflexiva estrategias dela continua o
de la eficacia pedagogicas, practica reflexiva de la
de las pero de forma educativa practica
estrategias menos de forma educativa. No
pedagogicas, sistematica o irregular. existe un
utilizando con menor La reflexion seguimiento
diversas profundidad. sobre las efectivo
herramientasy | Se utilizan estrategias del nivel de
fuentes de herramientasy | pedagodgicasy | aprendizaje
informacién. observaciones | el aprendizaje | alcanzado
Identifican periddicas para | de los nifios por
periddicamente | medir los tiene lugar en | los nifios ni de la
los puntos niveles de momentos eficacia de las
fuertes aprendizaje de | concretos o estrategias
y las dreas de |los nifios, pero | de forma docentes. La
mejora en las es posible que | superficial, falta de reflexion
practicas y las estrategias | sin un y revision de las
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no siempre se seguimiento | practicas
ajusten a sistematico impide
tiempo seguimiento.
. Reflexion
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Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

A mejorar

Evaluacion de

ajustar de

es adecuada,

La

la mejora

la practica forma proactiva | pero puede identificacidon | coherente de

educativa las estrategias haber una falta |de los puntos | la ensefianzay
para optimizar | de detalle en el |fuertesy el aprendizaje.
el aprendizaje analisis de los débiles de la | Por ejemplo:
de los nifios. La | resultados y en | préctica No hay
reflexion es la aplicacion de | es parcial, y espacios para
exhaustiva, cambios las la reflexion o
detalladay se inmediatos. Por | modificacio la revisién de
basa en datos ejemplo: nes de las la practica.
concretos, e evaluaciones estrategias
implica un trimestrales que | son poco
andlisis criticoy | dan lugar frecuentes
constante del a cambios o limitadas.
proceso graduales. Por
educativo. Por ejemplo:
ejemplo: reflexiones
observaciones informales
registradas, sin registros
reuniones de ni
equipo, tutoria continuidad
externa, ajustes
inmediatos
de las propuestas
educativas

Contexto fisico

Los espacios y el tiempo deben ser flexibles y adaptarse a las necesidades de los
niflos, ademas de fomentar experiencias de aprendizaje significativas. La
seleccion de los materiales de juego debe cumplir criterios de calidad y diversidad
para promover un desarrollo integral (véase la tabla 2.5).

* Espacios: Adaptacién de los espacios a las necesidades de los nifios y
adecuacion a la propuesta educativa. {Qué conocimientos (disciplinarios) se
utilizan para preparar los espacios y los materiales?

* Tiempo: Organizacion flexible y diversificada del horario.

* Seleccion de materiales de juego: uso de materiales adecuados para
fomentar un aprendizaje que garantice el desarrollo integral del nifio.
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Tabla 2.9 Evaluacion del contexto fisico en las practicas psicopedagogicas (nivel micro)
Debe ser cumplimentado por los profesionales de la educacion como herramienta de
autoevaluacion de la prdactica cotidiana.

Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

A mejorar

Espacios

106

Los espacios son
estan disefiados
para

ser flexibles y

adaptadas a las

las necesidades de
los nifios,

que fomente
diferentes

tipos de actividades

(juego libre,

actividades dirigidas,
periodos de
descanso, etc.).

La distribucion del
espacios facilitan

interaccién social

y el pro-

progresivo y el

la autonomia de los
nifios

nifios. Los espacios

estan preparados
teniendo en cuenta
el

educativo y

las necesidades
emocionales

de cada nifio, y

su disefio se basa

basada en un
profundo
comprension de

Los espacios son
adaptados
adecuadamente
a las necesidades
de

de los nifios,

con un buen

disefio para la
educacion
actividades
educativas.
Aunque la

diversidad de las
se refleja

en el disefio,

los espacios
podrian
ser mas flexible

o adaptada a
algunos aspectos
de los nifios

individual

desarrollo.
El disefio

y la distribucion de
los espacios es

basado en la
conocimientos
generales

sobre la educacion

las necesidades

educativas de

Los espacios son
adecuados para

el publico

necesidades de
los ni-
nifios, pero las

disefio no
siempre fomenta-

de diferentes
edades
actividades o
interaccién.

Los espacios son
funcionalmente

y mas util, pero su

organizacion
no siempre
facilitar una

aprendizaje
enriquecido
experiencia. El
disefio del

no es
totalmente
alineados

con la educacién
propuesta
educativa

y no es muy

bien pensados

Los espacios
no son

adecuadamente
adaptado a
los nifios

necesidades y
hacer
no responden

adecuadamente
a

los

educativo

propuesta. Los
distribucién de
la

espacio es
rigido

y poco flexible
, lo que limita
la posibilidad

posibilidades
para
aprendizaje y
progresivo

autonomia
y la interaccién

entre
nifos. La

los espacios
son
preparado
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desarrollo infantil

desarrolloy

los espacios

propuesta.

Por ejemplo, sin ningun

ejemplo: una clara relacion
espacios siempre| criterios claros.
organizados de

la misma forma.

(Continuacion)
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Tabla 2.9 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

Espacios Por ejemplo: Por ejemplo: Por ejemplo:
Espacios Espacios una
accesibles que diferenciados disposicion
permitan a los con fija del
nifios elegir posibilidades mobiliario que
libremente dénde | /Imitadas de impide el
. transformacion. juego libre o
jugar, moverse o

el
descansar, .
o movimiento.

disefiados desde
una perspectiva
inclusiva,
multisensorial y
acogedora.

Tiempo La organizacién La organizacién La distribucién El horario es

del tiempo es
flexible, con un
horario que
permite alternar
periodos de
aprendizaje
estructurado,
juego libre,
descanso e
interaccion social.
Los horarios se
pueden adaptar a
las necesidades
individuales de los
nifos, y se tienen
en cuenta sus
necesidades. Por
ejemplo: Horarios
flexibles de
descanso y juego
segun los ritmos
individuales de los
nifos.

del tiempo es
bastante flexible,
con una buena
distribucion de
las actividades y
los momentos
de interaccion.
Aunque la
mayoria de los
nifios dispone de
tiempo suficiente
para diversas
actividades, en
algunos casos el
horario podria
organizarse mejor
para responder a
las necesidades
individuales. Los
tiempos de
aprendizaje y de
descanso estan
equilibrados. Por
ejemplo: rutinas
estables con
cierto margen
para

adaptacion.

del tiempo es
rigida e inflexi-
. Aunque se
respetan los
tiempos de
actividad y
descanso, el
horario no
siempre
permite
adaptarse a las
necesidades
individuales de
los nifios. Por
ejemplo:
transiciones
marcadas por el
reloj sin tener en
cuenta

el estado

del grupo.

muy rigido y
no tiene en
cuenta la
diversidad y
las
necesidades
de los nifios.
Los horarios
son inflexibles
y no hay
margen para
la eleccion
personal, la
interaccion

ni de un
descanso
adecuado. Por
ejemplo:
jornadas
excesivamente
estructuradas
sin tiempo
suficiente para
el juego libre.
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Seleccién Los materiales Los materiales Los materiales Los materiales
de de juego son de de juego son de juego son ladicos no son
materiales alta calidad, adecuados y funcionales, muy
ludicos variados y suficientes para pero limitados adecuados
adaptados a los fomentar el en cuanto a para el
intereses, desarrollo de los | calidad o desarrollo de
capacidades y ninos, aunque variedad. los nifos. Su
necesidades de podrian ser mas | Aunque seleccion es
los nifios. variados o estar fomentan limitada en
Se utilizan para mejor adaptados | ciertos tipos de |cuanto a
fomentar el a algunas actividades, no | variedad,
desarrollo necesidades siempre calidad y
cognitivo, especificas responden de aplicacién

emocional, social
y fisico de los
nifos, y su
seleccion se
realiza con
esmero
basandose en un
conocimiento
profundo de las
etapas del
desarrollo
infantil. Los
materiales
permiten

, la exploracién, la
creacién, las
actividades
psicomotorasy la
resolucién de
problemas. Por
ejemplo:
materiales
diversos y no
estructurados que
permiten multiples
usos y
interpretaciones.

. Los materiales se
utilizan para
fomentar el
aprendizaje y el
juego, pero quiza
su potencial para
el desarrollo
integral de los
nifios

no siempre se
aprovecha al
maximo. Por
ejemplo:
materiales
adecuados,

pero

se renuevan o
combinan poco.

forma éptima a
las necesidades
de desarrollo de
los nifios. El uso
de los
materiales

se limita a
actividades
basicas, sin
fomentar el
desarrollo
integral ni la
plena
creatividad. Por
ejemplo:
predominio de
juguetes
comerciales con
un potencial
creativo
limitado.

pedagdgica, y
no fomentan
el desarrollo
integral de los
nifios. Las
actividades se
limitan

al uso de
materiales
inadecuados
0 poco
estimulantes
para los
nifos. Por
ejemplo:
materiales
poco
estimulantes
,

desgastados

o
inaccesibles.

Contexto relacional y actividades conjuntas

El entorno relacional y las actividades conjuntas son esenciales para una educacion
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infantil de calidad. Un entorno inclusivo, la interaccion educativa, la calidad de la
relacion entre adultos y niflos y la organizacion social de la
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actividad, que fomenta la interaccion entre compaifieros, constituyen la base de un
aprendizaje significativo. Las practicas de observacion y escucha deben fomentar
la mejora constante, basadas en el analisis y la reflexion sobre la practica (véase la

tabla 2.10).

Inclusién: Creacién de un entorno seguro y acogedor que permita la
presencia, la participacion y el aprendizaje de todos los nifios.

Interaccion educativa y actividad conjunta: Procesos e intervenciones en los
procesos de ensefanza y aprendizaje entre el educador y el niflo, asi como entre
los propios nifios.

Relacion adulto-nifio: Calidad de la interaccion y tipo y grado de ayuda
prestada. Uso de estrategias discursivas durante el proceso educativo.
Organizacién social de las actividades entre los nifios: propuestas
diversificadas (individuales, por parejas, en pequeilos grupos, en grandes
grupos).

Tipo y calidad de la interaccion entre compaiieros: tipo de relaciones
(apoyo y ayuda, colaboracion, cooperacion, competencia, etc.).

Evaluacion: alineada con la enseflanza y el aprendizaje, continua, formativa y
educativa.

Tabla 2.10 Evaluacion del contexto relacional y de las actividades conjuntas (nivel micro)

Debe ser cumplimentado por los profesionales de la educacion como herramienta de
autoevaluacion y reflexion sobre la calidad de las interacciones y la vida relacional del servicio.

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Inclusién La politica de La politica de La politica de El medio...
El medio El medio El medio no esta
del todo inclusivo y acogedor lo
suficientemente
inclusivo y acogedor pero no siempre | inclusivo ni
acogedor, para la mayoria | inclusivo para acogedor para
de los ni- todos
donde todos los | nifios, aunque ninos. todos los nifios.

Se valora a cada
nifno
y ha mejorado

podria ser

mejorado en

Las actividades

que se ofrecen no

Las activi-

las oportunidades
no son

oportunidades encuantoa siempre adaptadas a

para adaptadas

aprender segun diversidad de a las diversas necesidades
diversas

asus adaptadas necesidades y hay

necesidades.
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

Inclusién Hay una actividades o de los nifios, y barreras que
amplia ala horade puede resultar | dificultan la
variedad de responder a dificil participacién de
actividades las garantizar la algunos nifios.
adaptadas, y necesidades participacion Por ejemplo: se
los nifios individuales. de todos. Por excluye a los

reciben el apoyo
que necesitan
para participar.
Las practicas
educativas
promueven la
igualdad de
oportunidades
para todos los
nifios. Por
ejemplo: las
propuestas se
adaptan para
que todos los
nifios puedan
participar,
independiente
mente de sus
capacidades o
ritmo, con un
apoyo
especializado
apoyo
especializado
que orienta la
asistencia
individualizada y
ayuda a superar
obstaculos.

Se fomentan las
situaciones de
participacion
activa, aunque
algunas
necesidades
especificas
podrian
abordarse
mejor.

Por ejemplo:
Solo se realizan
adaptaciones
ocasionales
cuando surge
una dificultad.

ejemplo:
propuestas
disefiadas para
el grupo
«medio» sin
ajustes
especificos.

nifios de las
actividades sin
ofrecerles
alternativas, con
dificultades
importantes de
adaptacion

o la falta de
recursos.
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Interaccion
educativay
actividad
conjunta

ExGPHEAGIQN Y CUIDA
interaccion
constante y
enriquecedora
entre el
educadory los
nifios, asi como
entre los
propios nifos.
Las

actividades
propuestas
fomentan la
participacion
activa

I{%EE LA INFANCIA

interacciones
entre el
educadory los
nifios, asi como
entre los
propios nifios,
son positivas y
permiten una
participacion
activa. Aunque
hay momentos de

Las
interacciones
entre el
educadory los
nifios o entre
los propios
nifios son
limitadas.
Aunque se
fomenta cierta
interaccion, no
hay una
interaccion
activa
constante ni

Las
interacciones
son minimas o
ineficaces.

La mayor parte
del tiempo, los
nifios estan
solos, y las
interacciones
entre ellos o con
el educador

no son suficientes
para

(Continuacion)
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Tabla 2.10 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Interaccion cooperacion, En cuanto ala Participacién Fomentar un
educativay resolucion cooperacion, el | colaborativa. El | aprendizaje
actividad conjunta de intercambio de | educador significativo. Por
conjunta problemas e conocimientos interviene poco | ejemplo: Nifios
intercambio podria ser mas y las dispersos sin
de ideas. intenso o oportunidades sin actividades
El educador estructurado. de cooperacion | que fomenten
proporciona el | El educador y aprendizaje la interaccidn,
apoyo adecuado | interviene conjunto son las relaciones
para fomentar cuando es limitadas. Por entre
el desarrollo necesario, pero | ejemplo: juego | compafieros o
psicomotor, las paralelo sin la

cognitivo, social
y emocional de
los nifios. Por
ejemplo: los
adultos
acompaian el
juego
compartido u
otras

interacciones
podrian ser mas
dindmicas.

Por ejemplo:
actividades
compartidas
con
intervenciones
ocasionales de

intencionalidad
relacional, o
presencia del
adulto solo a
nivel fisico,
proporcionando
una orientacion
minima.

participacién
de los adultos.

actividades, los adultos,
planteando principalmente
preguntas para la gestion
escalonadas y del aula.
ofreciendo
apoyo sin dirigir
la actividad.
Relacidn entre La interaccién Las Las Las interacciones
adultos y nifios | entre el adulto | interacciones interacciones entre el adulto y
y los nifios es de | son de alta entre el los nifios no son
alta calidad, con | c3lidad, y los adultoy los de alta calidad. El
una adultos utilizan | NNOs son adulto utiliza
comunicacion estrategias adecuadas, estrategias
respetuosa . . ero no mu . .
P Y discursivas P Y discursivas

atenta. constantes. .

adecuadas, . inadecuadas o no

El adulto utiliza .
aunque estas utiliza
; . |algunas
podrian ser mas .
A estrategias
variadas o discursivas
mejor para
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Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

A mejorar

Relacidn entre el
adulto y el niiio

El adulto utiliza
estrategias
discursivas
adecuadas.

Las situaciones
de ayuda que se
ofrecen en
funcién de las
necesidades

de cada nifio
son muy claras.
Por ejemplo: los
adultos
verbalizan las
emociones y
acompafian las
acciones de los
nifios con
palabras
significativas,
brindandoles
apoyo verbal sin
interferir.

adaptadas a las
necesidades
especificas de
los nifios. La
intervencion del
adulto

es eficaz,
aunque hay
margen de
mejorar. Por
ejemplo:
lenguaje
adecuado,
pero limitado
o esporadico,
dependiendo
del nifo.

que fomentan
el aprendizaje,
pero son
limitadas

0 no muy
variadas.

La asistencia
prestada es
basicay no
siempre se
adapta a las
necesidades
individuales. Por
ejemplo:
respuestas
generales de
gestion del aula;
los adultos se
limitan
principalmente a
observar y guiar
fisicamente, con
un

apoyo verbal.

Casi ninguna, y
la ayuda
prestada

es escasa o
ineficaz a la
hora de
fomentar el
desarrollo de
los nifios. Por
ejemplo:
comunicacion
minima o
puramente
instrumental
centrada en la
gestion.

Organizacion
social de la
actividad

Las actividades
estan disefiadas
para fomentar
la interaccion
social en
diversos
formatos
(individual, por
parejas, en
grupos
pequefios, en
grupos
grandes). Los
nifios tienen la
oportunidad de
aprender de
diferentes
maneras, lo que
fomenta la
cooperaciény

Las actividades
permiten ciertos
tipos de
interaccién
social, aunque
la diversidad de
la organizacion
social podria ser
mayor. Los
nifios aprenden
en grupos de
distintos
tamafos, pero
el potencial

de las
actividades para
fomentar la
cooperaciony

el aprendizaje
podria

Las actividades
son, en su
mayoria,
individuales o
en grupos muy
grandes, con
pocas
oportunidades
para aprender
en parejas o
en grupos
pequeiios. La
interaccion
entre los nifios
es limitada y
no siempre
fomentan la
colaboracién o
el desarrollo.

Las actividades
son, en su
mayoria,
individuales y
no fomentan la
interaccion
social ni el
aprendizaje
entre iguales.
Las actividades
no promueven
la cooperacion
ni el desarrollo
de las
habilidades
sociales de los
nifios. Por
ejemplo: los
nifos trabajan
trabajan solos
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el pensamiento
compartido
y la autonomia.
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Tabla 2.10 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Organizacion Por ejemplo: las | No siempre se Por ejemplo: sin espacios de
social de la propuestas aprovecha al actividades encuentro ni
actividad permiten alos | maximo. Por siempre momentos de
nifios decidir ejemplo: dirigidas atodo | reflexién con
como y con Alternancia el grupo. todo el grupo.
quien ocasional
articipar.
P P entre
actividades
individuales y
en grupo.
Tipo y calidad Se fomentan Se fomentan las | Rara vez se Las estrategias
dela las relaciones relaciones fomentan las de los
interaccion positivas entre | positivas entre | relaciones educadores no
entre iguales compafieros compafieros positivas entre | fomentan la
mediante mediante compafieros,y | creacion de un

estrategias y
dindmicas que
promueven el
apoyo mutuo,
la colaboracién
yla
cooperacién. El
educador
facilita un
entorno en el
que los nifios
pueden
ayudarse y
aprender unos
de otros para
alcanzar
objetivos
comunes.

Por ejemplo:
Resolucién de
conflictos con
la mediacién
respetuosa de
un adulto

actividades que
promueven la
colaboraciény
el apoyo entre
ellos, aunque en
algunos casos es
necesario
reforzar la
inclusiony la
gestién de las
relaciones.

Por ejemplo:
actividades de
juego libre en
las que surge la
cooperacion,
pero las
relaciones
entre
compafieros no
se supervisan
de forma
sistematica.

las actividades
e
intervenciones
no fomentan
una
colaboracion
eficaz entre los
nifos. Hay
ocasiones en
las que la
competencia o
la rivalidad
dificultan la
cooperacion.
Por ejemplo:
conflictos que
no se abordan
de forma
educativa; los
adultos no
reconocen
todas las
emociones de
manera
positiva.

entorno
colaborativo o
de apoyo, y las
oportunidades
para desarrollar
habilidades
sociales

son limitadas.
Por ejemplo:
no hay
intervencién

de los adultos
en las
relaciones
entre los nifios
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Evaluacion Los Los Los profesionales| Los

profesionales profesionales realizan profesionales
llevan a cabo llevan a cabo evaluaciones de | nollevan a
una evaluacion | una evaluaciéon |formairregular | cabo una
continua, continuay 0 con pocas evaluacion
formativay formativa herramientas continua o
educativa utilizando de evaluacion. | formativa. Las
utilizando diversas Existe cierta herramientas
diversas herramientas. alineacién con | de evaluacion
herramientas de | Esta bien los procesos son limitadas o

evaluacion. Esto
se ajusta a los
procesos de
ensefianzay
aprendizaje. Los
datos obtenidos
se utilizan de
forma continua
para ajustar las
practicas
docentes y
garantizar la
inclusion de
todos los
alumnos (nifios).
La
retroalimentacié
n es detallada e
individualizada,
lo que fomenta
un entorno de
aprendizaje
inclusivo y
flexible. Por
ejemplo: las
observaciones
registradas
sirven de base
para mejoras
individuales y
colectivas en las
propuestas
educativas

y las relaciones

alineada con

los procesos de
ensefianzay
aprendizaje,
pero podria
mejorarse el
uso coherente
de los datos
para ajustar las
practicas
docentes

. La
retroalimentaci
6n es util y esta
adecuadamente
individualizada,
con un enfoque
orientado a la
mejora. Por
ejemplo:
evaluaciones
periddicas con
ajustes
progresivos,
por ejemplo, dos
veces al afio.

de ensefianza
y aprendizaje,
pero

no siempre se
lleva a cabo un
seguimiento
detallado. La
retroalimentac
ion es general
y espordadica,
sinun
seguimiento
continuo o
individualizad

o. Por
ejemplo:
evaluaciones
ocasionales al
final del afio
sin
continuidad.

inexistentes y
no estan
adecuadament
e alineadas con
los procesos de
ensefanza

y aprendizaje.
La
retroalimentaci
4n es casi
inexistente o
muy superficial,
sin que tenga
repercusion
alguna en el
ajuste de las
practicas
docentes. Por
ejemplo:
ausencia de
observacién o
reflexion
sistematicas.
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Evaluacion, calidad y profesionalidad reflexiva

Por ultimo, la evaluacion se concibe como un elemento esencial para la calidad y el
profesionalismo reflexivo en la educacion infantil. El papel de los educadores como
agentes de cambio y coconstructores de conocimiento es clave para garantizar la
mejora constante de los servicios educativos de la primera infancia. La experiencia
practica reflexiva permite el desarrollo de una educacion infantil alineada con los
principios socioconstructivistas, en la que la evaluacion debe ser continua, formativa y
educativa (véase la tabla 2.11).

* Los educadores como intelectuales: concepto del personal docente como
agentes de cambio y mejora continua, y como coconstructores de
conocimiento.

* Experiencia practica reflexiva: Incorporacion de practicas de reflexion y
evaluacion para mejorar el desempeio psicopedagédgico y didéctico.

e Practicas de observacién y escucha: Enfasis en la observacién como
practica que fomenta la reflexion y la mejora constante del proceso de

enseflanza y aprendizaje.

Tabla 2.11 Evaluacion, calidad y profesionalidad reflexiva (nivel micro)

A completar por los profesionales de la educacion como herramienta de autoevaluacion y
desarrollo profesional.

Nivel

Descriptor

Excelente

Bueno

Suficiente

Mejorable

Los educadores
como
intelectuales

El educador se
percibe como
un agente
activo del
cambio, con
una actitud
reflexiva y
comprometido
con la mejora
continua. La
practica
educativa se
basa en el
conocimiento
co-construidos
con los nifios,

La educadora
demuestra una
actitud de
mejora continua
y de reflexion
sobre su
practica. Las
intervenciones
pedagdgicas son
coherentes con
los principios
socioconstructivi
stas, aunque su/
su

educador tiene
una vision
parcial de si
mismo como
agente

de cambio, con
margen de
mejora en la

co-

construccién

del
conocimiento y
la reflexiéon
sobre su
practica.
Aunque ella/

él aplica

El educador no
se percibe a si
mismo como un
agente

de cambio ni
reflexiona sobre
su practica
educativa.

Las practicas
pedagdgicas
son limitadas y
no se basan en
el enfoque
socioconstr
constructivistas
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Los educadores |y al dia con las La Aunque utilice | principios o
como ultimas participacion algunas técnicas | una visién de
intelectuales investigaciones | en los procesos |docentes de mejora
pedagogicas. de calidad, es continua
Las practicas coconstruccidon | posible que no | mejora
son coherentes | del siempre se continua. Por
con los conocimiento ajuste a los ejemplo: repite
principios podria ser mas | principios rutinasy

socioconstructiv | proactiva o socioconstructiv | actividades sin
istas y fomentan | estructurada. istas cuestionarlas ni
la autonomia de | Por ejemplo: ni contribuir adaptarlas,
los nifios. incorpora activamente a simplemente
Por ejemplo: nuevos la mejora porque
el educador elementos ala continua. Por «siempre se ha
revisa la practica sin un ejemplo: aplica hecho asi».
practica de proceso de propuestas
forma reflexion interesantes sin
individual, en estructurado ni | evaluar su
pequefios un debate en impacto,
gruposy equipo. cambia de
colectivament estrategia por
e, basdndose imitacién o por
en lecturas, motivos
formacion estéticos, o
profesional y experimenta al
observaciones azar.
de los nifios, e
introduce
cambios bien
fundamentad
os

Experiencia El educador El educador El educador La reflexion

practica reflexiva| incorpora de reflexiona sobre | reflexiona sobre la practica
forma su prdctica esporadicamen | educativa es
sistematica la de forma te sobre su minima o
reflexion sobre | periddica, practica, con inexistente. El
su practica en el aunque quiza alguna 5 educador no
proceso de no siempre de autoevaluacién incorpora la
ensefianza- manera o reflexion, L.

o ; = reflexién ni la

aprendizaje. sistematica. pero estas no

Las practicas de
evaluacion son
continuas,
reflexivas y

Utiliza algunas
estrategias de
evaluacion para
mejorar

son continuas
ni estan
suficientemente
integradas en

autoevaluacién
en su proceso
educativo, y
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Tabla 2.11 (Continuacion)

Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar
Experiencia adaptada a las practicas practica No introduce
practica reflexiva| necesidades de | docentes, pero | educativa. Sus cambios ni
cada nifio, con | quizd no las intervenciones | ajustes en su
una clara analiza con la no siempre se metodologia
orientacién profundidad adaptan a las para mejorar el
formativa y suficiente para | necesidades proceso de
educativa. El optimizar de los nifios ni ensefianza-
educador utiliza | continuamente | estan orientadas | aprendizaje.
la reflexién el proceso de adecuadamente | Por ejemplo:
para ajustar sus | ensefianza- hacia la mejora. | no hay
intervenciones | aprendizaje. Por ejemplo: espacios ni
pedagdgicas y Por ejemplo: reflexiones oportunidades
mejorar sus reflexiones informales sin para revisar la
competencias ocasionales tras | registro ni practica.
psicopedagdgic | situaciones continuidad,
as. Por ejemplo: | significativas o como las
revisa complejas en el | conversaciones en
periédicamente | aula. los pasillos.
las
basadas en la
observacion y el
debate en
equipo
Practicas de El educador El educador El educador Las
observaciéon ) realiza realiza realiza observaciones
escucha observaciones observaciones | observaciones, | son poco
regularesy periodicas y pero estas no frecuentes o
detalladas de utiliza los datos | SON MUy inexistentes. La
los nifios, para ajustar sus sistematicas y no escucha de los
utilizando esta I siempre se . .
informacién practicas traducen en nln-os n(? esn
. docentes. ) activa ni
para reflexionar cambios .
sobre su Aunque las concretos en las reflexiva, y la
desarrolloy observaciones practicas informacion
mejorar su son eficaces, su docentes. recabada no se
practica aplicacionenel |gq practica la utiliza para
educativa. La proceso de escucha activa, |ajustaro
escucha activa | ensefianza- pero no mejorar el
es esencial para | aprendizaje siempre tiene proceso

su

podria ser mas

educativo. Por
ejemplo:
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Nivel
Descriptor Excelente Bueno Suficiente A mejorar

Practicas de enfoque coherentes y una La practica
observacion y pedagogico, y exhaustivos. Por |influencia educativa esta
escucha sus ejemplo: sustancial en desconectada

observaciones observaciones el desarrollo de lo que los

han utiles pero de las nifios expresan

una influencia esporadicas, con | actividades 0 necesitan.

significativa en | una conexion educativas.

el ajuste de las | limitada con Por ejemplo:

actividades cambios reales observaciones

docentes. enelaulao esporadicas

Por ejemplo: los | adaptaciones realizadas para

registros de escritas cumplir con los

observacién de | estructuradas. procedimiento

todos los nifios
en diferentes
momentos del
afio dan lugar a
cambios
concretos en la
programacion,
la organizacion
del espacio o
las

s mas que por
su impacto
educativo, que
no se traducen
en cambios
significativos.
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3. Los servicios de EPI como nodos en una red
comunitariay
la red familiar

El caso de Barcelona

Alicia Aguilera, Bet Barbara, Loida Sala y Elisa Stinus

31 Breve presentacion de los servicios de ECCE de Barcelona

Tal y como se indica en el informe «Analisis de la educacion y el cuidado de la
primera infancia en Barcelona y alternativas de crecimiento», elaborado por Jaume
Blasco (2024) por encargo del Instituto Municipal de Educacion de Barcelona
(IMEB), la educacion y el cuidado de la primera infancia en Espaiia —al igual que en
la mayoria de los paises europeos— funciona como un subsistema relativamente
independiente del resto del sistema educativo. Su prestacion no es obligatoria para las
administraciones publicas, y no existe ni una obligacion legal ni un derecho exigible
para que los nifios se matriculen en esta etapa. El sistema se caracteriza ademas por un
alto grado de descentralizacion, en el que la administracion local y el sector privado
desempefian un papel central en la prestacion de los servicios. Si bien este modelo
permite adaptarse a las preferencias territoriales y a las necesidades locales, también
da lugar a una variabilidad significativa en las caracteristicas de los servicios, la
calidad, la cobertura, las modalidades de prestacion y los precios, tanto entre
comunidades auténomas como entre municipios.

En 2005, la Ley de Educaciéon de Catalufia establecié que «el Gobierno debe
definir los contenidos educativos del primer ciclo de educacion infantil’,
establecer las caracteristicas de los centros que imparten este ciclo y determinar,
de acuerdo con los ayuntamientos, los requisitos relativos a

! La educacion infantil es una etapa educativa voluntaria. Se organiza en dos ciclos: el primero,
de 0 a 3 aflos, y el segundo, de 3 a G afios. Mientras que el primer ciclo (a cargo de los
ayuntamientos) no es universal y se imparte en escuelas de guarderia (escoles bressol), el
segundo ciclo (a cargo de la administracion regional) es eminentemente universal y esta
integrado en las escuelas infantiles y de primaria
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y la formacién que debe acreditar el personal docente que trabaja en ellas». Las
administraciones locales son las titulares de la gran mayoria de las escuelas
infantiles publicas de Catalufia, mientras que un pequeflo numero sigue
dependiendo de la Generalitat de Cataluila —principalmente aquellas creadas por
el Estado espaiiol durante los ultimos afios del régimen franquista y la posterior
transicion democratica—. La ciudad de Barcelona cuenta con una red de escuelas
infantiles publicas con profundas raices histéricas tanto en los movimientos de
renovacion pedagogica —desde el Noucentisme hasta la Segunda Republica—
como, sobre todo, en las escuelas creadas bajo los auspicios de organizaciones
civicas, sindicatos y movimientos vecinales durante las décadas de 1550 y 1570.
Estas iniciativas de base se agruparon posteriormente en 1573 bajo la
Coordinadora de Escuelas Infantiles de Barcelona y se incorporaron al sistema
municipal

tras la creacion de la Junta Municipal de Escuelas Infantiles en 1577.

Como se ilustra en la figura 3.1, la red de guarderias municipales de Barcelona
(EBM: escoles bressol municipals) se expandio gradualmente hasta mediados de la
década de 2000, momento en el que el crecimiento se acelerd. Esta expansion coincidid
con una reforma del modelo organizativo de las escuelas infantiles municipales y con la
financiacion vinculada a la Ley 5/2004 sobre la creacion de escuelas infantiles de calidad
—conocida comtinmente como la ley de las «30 000 plazas»—, que se aplico entre los
cursos académicos 2004/05 y 2012/13. Desde entonces, la red ha seguido creciendo de
forma constante, aunque moderada, hasta alcanzar las 8 851 plazas repartidas en 105
centros en el curso 2023/24.
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Figura 3.1. Evolucion del numero de nifios matriculados por tipo de centro (2024) en Anélisis
de la educacion y el cuidado de la primera infancia en Barcelona y alternativas de
crecimiento. IMEB, Jaume Blasco.
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La ampliacion de la red publica ha generado un marcado efecto de sustitucion con
respecto al sector privado. Aunque el nimero de plazas financiadas con fondos
publicos ha aumentado, el niimero total de nifios matriculados en el primer ciclo de
educacion infantil en Barcelona (tanto en centros publicos como privados) se ha
mantenido relativamente estable entre los cursos académicos 2010/11 y 2022/23, con
un aumento solo marginal, pasando de 1G,308 a 1G,G13 nifos. Sin embargo, la
distribucién entre sectores ha cambiado sustancialmente. En 2010/11, el 8,0 % de los
nifios matriculados asistia a centros privados, mientras que en 2022/23 esta proporcion
se habia reducido al 4,G.G %.

En términos absolutos, las guarderias municipales ganaron 3 71 nifios matriculados
durante este periodo, mientras que las guarderias privadas perdieron 3 347. Se observa
un cambio similar en el numero de centros educativos: las guarderias municipales
pasaron de 72 a 103, mientras que las guarderias privadas disminuyeron de 223 a
1GG.

A pesar de la relativa estabilidad en la matriculacion total, la cobertura global (o
tasa de matriculacion) en el primer ciclo de la educacion infantil ha aumentado
notablemente: del 37,3 % en 2010/11 al 48,3 % en 2022/23. Este aumento se debe en
gran medida al descenso sostenido de la poblacion de 0 a 2 afios censada en la ciudad,
que paso6 de 43,7G1 a 34,3G1 durante el mismo periodo. Como resultado, Barcelona
ya ha superado el objetivo de cobertura del 45 % establecido en la «Recomendacion
del Consejo de la Comision Europea (2022) sobre educacion y atencion a la primera
infancia: los objetivos de Barcelona para 2030».

Como se muestra en la figura 3.2, la cobertura para el curso académico 2022/23
vari6 significativamente segun el grupo de edad: un 72,5 % entre los nifios de 2 a 3
afios, un 57,1 % entre los de 1 a 2 afios y un 13,5 % entre los bebés de 0 a 1 afio. En
relacion con los parametros de referencia establecidos en el «Plan de Accion Estatal
para la Aplicacion de la Garantia Europea de la Infancia (2020-2030)», Barcelona ya
ha alcanzado el hito del 55 % de matriculacion para los nifios de 1 a 2 afios. Sin
embargo, sigue estando aproximadamente 12 puntos porcentuales por debajo del
objetivo del 85 % para el grupo de edad de 2 a 3 afios.
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Figura 3.2. Cobertura preescolar por grupo de edad y tipo de centro (curso académico
2022-23, con respecto al censo a 1/1/2022) (2024) en Andlisis de la educacion y el cuidado
de la primera infancia en Barcelona y alternativas de crecimiento. IMEB, Jaume Blasco.

Los datos de cobertura también muestran una gran disparidad regional: la cobertura
total (en centros publicos y privados) alcanza un maximo del G4,3 % en Sarria-Sant
Gervasi y del G1,2 % en Les Corts, que son, a su vez, los distritos de Barcelona con
mayor proporcion de guarderias privadas, que representan el 78,7 % y el G8,5 % de
los niflos matriculados, respectivamente. En el otro extremo, el distrito de Ciutat Vella
solo matricula al 25,G % de los nifos inscritos, de los cuales el 5G,3 % esta
matriculado en guarderias municipales. En este sentido, el principal factor
determinante de la tasa de escolarizacion en la primera infancia parece ser la
necesidad de conciliar la vida laboral y familiar, lo que, combinado con la mayor
capacidad economica de las familias en las que ambos progenitores trabajan, explica
tanto las tasas de escolarizacion mas elevadas como el mayor desarrollo de la oferta
privada en los distritos con mayores ingresos.

A pesar de la diversificacion de las necesidades y demandas de las familias, las
politicas de atencion a la primera infancia en Barcelona (y, en general, en toda
Catalufia) han tenido una vocacion eminentemente educativa, con la oferta publica de
servicios de guarderia como instrumento hegemonico y reconocida como promotora
de un modelo educativo de atencién a la primera infancia, en el que los profesionales
acompaian a las familias en la crianza de los nifios.
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El Ayuntamiento de Barcelona ha intentado responder a las necesidades y
demandas emergentes mediante el desarrollo de nuevos servicios educativos y de
apoyo a la crianza, en particular los Espacios Municipales de Crianza Familiar (en
adelante, EFCM). Los EFCM son un servicio dirigido a nifios menores de 3 afios y a
sus familias. El objetivo de los EFCM es proporcionar un entorno educativo y de
crianza en el que se estimulen y desarrollen el aprendizaje, la socializacion y la
autonomia de los nifios, asi como el vinculo positivo entre adultos y nifios, la
confianza y las habilidades parentales de los adultos de referencia, y el desarrollo de
redes comunitarias informales que ayuden a evitar la crianza en aislamiento. Consisten
en sesiones grupales de entre 12 y 1G nifos que se reunen de forma periodica y deben
ir acompafiados de un adulto de referencia (por lo tanto, no se trata de un servicio que
facilite la conciliacion entre la vida laboral y familiar).

La red ha crecido considerablemente en los ultimos afios, pasando de los 8
espacios en funcionamiento en el curso 2015-1G a los 28 previstos para el curso
2024-25, gracias a los esfuerzos del IMEB y al creciente interés de los distritos por
incorporar este servicio en los centros civicos. La capacidad total de la red EFCM es
de 1 377 nifios y familias, lo que representa
el 4,0 % de los nifios pequefios inscritos y, por lo tanto, aumenta del 25,G % al
25,G % el niimero de nifios de entre 0 y 2 afios que reciben apoyo publico continuo
para la crianza, ya sea en un EBM o en un EFCM.

3.2 Retos del modelo actual: analisis DAFO

En términos generales, la alineacién de la politica municipal de educacién y
atencion a la primera infancia con la agenda europea es solida. Los principales
puntos fuertes pueden resumirse de la siguiente manera:

e Las tasas de escolarizacion ya cumplen los objetivos de la Comision Europea
para 2030. La tasa de escolarizacion para el curso académico 2022-23,
incluyendo centros publicos y privados, fue del 48,3 %, superando el valor de
referencia del 45 %.

e La distribucion territorial de las guarderias publicas tiende a favorecer a los
barrios con ingresos relativamente bajos, en detrimento de los barrios con
ingresos medios y altos.

e Los criterios de prioridad que rigen el proceso de admision en situaciones de
exceso de demanda no tienen en cuenta la situacidn laboral de la familia, lo
cual es clave para facilitar el acceso a las familias vulnerables.
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El sistema de tarifas sociales de Barcelona, que también incluye la prestacion
de comidas, ha demostrado su eficacia a la hora de apoyar la demanda y la
matriculaciéon entre los hogares con ingresos mas bajos, al tiempo que
preserva la heterogeneidad de las familias y la transversalidad social del
servicio de guarderias.

La composicion social de la primera infancia, contrariamente a lo que suele
ocurrir en otras ciudades y paises, parece representar adecuadamente a la
poblacion de familias con nifios pequefios en Barcelona.

La cualificacion del personal en Barcelona se sitiia en un rango medio-alto en el
contexto europeo, y las condiciones salariales se acercan a las de los docentes
del segundo ciclo de educacion infantil y de educacion primaria en Cataluia.

El modelo educativo de las guarderias municipales de Barcelona es
inequivoco y se recoge en varios documentos marco que establecen los
principios de actuacion para garantizar los objetivos educativos del servicio.
El apoyo a la educacion inclusiva para atender adecuadamente a todos los
niflos en las guarderias, destacado en la recomendacion europea de 2022,
esta muy desarrollado.

La demanda de guarderias municipales ha aumentado significativamente
durante la ultima década, lo que refleja tanto el creciente reconocimiento del
valor educativo de la educacion infantil como el prestigio adquirido por la
red municipal.

La red de Espacios de Acogida Familiar desarrollada en los tltimos afios presta
ahora apoyo a un 4 % adicional de los niflos pequefios de la ciudad, lo que
permite una mayor capacidad de respuesta ante la diversificacion de las
necesidades y demandas familiares.

Una linea estratégica de trabajo transversal basada en la accién comunitaria
que incorpora progresivamente un modelo de equipamientos con
perspectiva comunitaria en las guarderias municipales, con apoyo a
proyectos piloto y un plan de accién que favorezca la construcciéon de
vinculos sociales y redes de apoyo entre las familias.

La estrategia «Bressols pel clima» (Guarderias por el clima) para dar mayor
visibilidad a la primera infancia y garantizar su derecho a un entorno saludable,
promover de forma sistemdtica cambios y compromisos concretos y
estructurales basados en transformaciones en cada guarderia, y reducir los
impactos negativos y la huella ecolégica.
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e El programa BBB (Bressols i Biblioteques del Barri), que fomenta la cooperacion
entre guarderias y bibliotecas, con el objetivo de fomentar la lectura entre nifios y
adultos a partir de un afno de edad, promover la comunicacion y las relaciones, el
desarrollo del lenguaje y la comprension lectora, asi como la presencia y el uso de
las bibliotecas por parte de las familias.

A pesar de estos puntos fuertes, el sistema de ECCE de la ciudad se enfrenta a
importantes dificultades y retos:

= Barcelona sigue estando a cierta distancia del objetivo de matriculacion del
85 % para los nifios de dos aflos establecido en el Plan Estatal de Garantia
Infantil. En el curso 2022-23, la cobertura se situdé en el 72,5 %, lo que
indica la necesidad de reconfigurar la oferta y dar prioridad a la ampliacion
en el grupo de edad de 2 a 3 afios.

* El aumento de la oferta publica durante la ultima década no ha supuesto un
incremento general de la participacion publica, ya que la expansion del
sector municipal ha desplazado en gran medida a la oferta privada.

* A pesar del descenso demografico entre la poblacion de 0 a 2 afios, la
demanda no satisfecha en las guarderias municipales sigue siendo elevada,
ya que mas del 40 % de los solicitantes no consiguen una plaza.

* Aunque la distribucion de la oferta publica favorece en general a los barrios
de menores ingresos, algunas zonas del quintil de ingresos mas bajo también
presentan bajas tasas de matriculacion.

e El tamaflo de los grupos y la ratio nifios por educador se sitlian en el extremo
superior del rango europeo: para los nifios de dos afios, Barcelona tiene una
media de 18-15 niflos por grupo, en comparacion con un rango europeo habitual
de 12-15.

También merecen atencion varias amenazas estructurales:

e El crecimiento continuado de los costes por nifio en la red municipal —un
aumento del 43,7 % en la ultima década (un 20,7 % en términos reales)— limita
las posibilidades de expansion cualitativa, a pesar de la reciente recuperacion de
la financiacion por parte de la Generalitat.

* El sector privado, en el que se educa a casi la mitad de los nifios de
Barcelona, sufre una crisis persistente, con un descenso continuo del
numero de centros de educacion infantil y de las matriculaciones. Esta crisis
supone una
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amenaza para la capacidad de escolarizacion, ya que el sector privado sigue
educando al 4,G.G % de los nifios de la ciudad.

Por ultimo, estan surgiendo importantes oportunidades:

e Estudio de alternativas de crecimiento por parte del Ayuntamiento de
Barcelona y la Generalitat de Catalufia.

= El contexto favorable a nivel europeo con la «Recomendacion del Consejo de
la Comision Europea (2022) sobre la educacion y el cuidado de la primera
infancia: los objetivos de Barcelona para 2030», o a nivel estatal con el «Plan
de Accion Estatal para la Implementacion de la Garantia Europea de la
Infancia (2020-2030)».

33 Accion comunitaria: debates, retos y
respuestas

Tras esbozar el contexto general de los servicios de EPI en Barcelona, este
capitulo se centra en la incorporacion de la perspectiva comunitaria en las
guarderias municipales de la ciudad. Se basa, en particular, en el informe
«Guarderias comunitarias, centros de la primera infancia», elaborado por el
Instituto Municipal de Educacion de Barcelona (2023) a través de un grupo de
trabajo especifico. El informe tiene como objetivo generar conocimiento
compartido y articular una visiéon comun de las escuelas infantiles como centros
de la primera infancia, con el fin de promover y ampliar la incorporacién de la
perspectiva comunitaria en las escuelas infantiles municipales del Ayuntamiento

de Barcelona.
Esta vision de las guarderias como hogares para los nifios pequefios pretende
afiadir una tercera dimension clave a las dimensiones educativas y de conciliacion
laboral y familiar que ya tienen como centros educativos: la construccion de
vinculos sociales y redes de apoyo entre las familias del centro y, de manera mas
amplia, entre las familias de los barrios circundantes, incluidas aquellas cuyos
hijos no asisten al centro. El objetivo es crear oportunidades para que los nifios
pequeiios crezcan en entornos educativos y participen en la vida comunitaria. El
concepto de guarderias comunitarias como «hogares» de la primera infancia se
inspira en la idea de infraestructura social de Eric Klinenberg (2021). Klinenberg
utiliza este término para referirse a los espacios fisicos —como colegios,
bibliotecas, parques
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y otras instalaciones publicas— que permiten y sostienen la participacion
ciudadana y la interaccion social, tanto dentro de las propias comunidades como
entre grupos diversos. Estos entornos proporcionan las bases materiales de la vida
social, facilitando tanto los encuentros estructurados y recurrentes, tipicos de los
entornos educativos, como las interacciones mas informales o fortuitas, que, no
obstante, pueden generar vinculos duraderos. Klinenberg ilustra esta dinamica con
el ejemplo de una guarderia que fomenta activamente la presencia y la
participacion de los padres: el simple hecho de esperar juntos en un espacio
compartido puede estimular la interaccion y fomentar relaciones de apoyo entre
distintos grupos sociales. Desde esta perspectiva, todos los centros educativos
construyen y mantienen mundos sociales que dan forma a comunidades enteras.
Constituyen algunas de las instituciones publicas mas importantes con las que
contamos para consolidar los valores democraticos, funcionando como dgoras
contemporaneas en las que se socializa a las personas, se forjan relaciones y se
cultiva el sentido de pertenencia. En estos espacios, tanto los alumnos como los
profesores y las familias pueden fomentar —o, por el contrario, inhibir— la confianza,
la solidaridad y el compromiso compartido con el bien comun. En un contexto
marcado por una creciente fragmentacion social, el fomento de la corresponsabilidad a
través de la accion comunitaria se convierte en un elemento clave para fortalecer las
interrelaciones entre el centro educativo, las familias y la comunidad (Tort y Collet,
2017).

34 Dimensiones politicas, institucionales y pedagdgicas
de la red comunitaria en relacion con los debates de
EDUFIRST

En lo que respecta a la dimension politica —es decir, la justificacion subyacente y
la orientacion normativa de las politicas—, el «Plan de educacion y acogida de la
primera infancia 2021-2024» de Barcelona afirma explicitamente la incorporacion
progresiva de una perspectiva comunitaria en las guarderias municipales. Tal y
como sefala el Plan, «las escuelas infantiles municipales han ido incorporando
una perspectiva comunitaria, creando oportunidades para que las familias se
reunan, en ocasiones con el apoyo de los educadores, para compartir experiencias
y preocupaciones y crear una red de vinculos comunitarios que facilite el acceso a
la informacion y a los recursos y evite que la crianza de los hijos se realice de
forma aisladay.

En la practica, algunas iniciativas se han desarrollado a peticion del IMEB y con su
apoyo, mientras que otras han surgido de abajo arriba, impulsadas por las familias o
por los equipos educativos. Entre los ejemplos se incluyen los parques infantiles
familiares,
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los parques infantiles abiertos al barrio y el uso temporal de las instalaciones escolares
por parte de organizaciones o grupos del barrio con el fin de proporcionar
infraestructura comunitaria y ampliar la disponibilidad de espacios compartidos mas
alla del horario escolar. El Plan pretende reforzar el papel de las escuelas infantiles
municipales como centros de referencia para la educacion infantil, abiertos a su
entorno y basados en un enfoque comunitario. Identifica un doble reto. En primer
lugar, desarrollar estas iniciativas comunitarias de manera mas sistémica, respetando la
autonomia y las particularidades de cada centro y barrio. En segundo lugar, garantizar
que las oportunidades de encuentro y apoyo se extiendan mas alla de las familias
matriculadas en los centros. El objetivo es que cualquier familia del barrio con un nifio
pequetio perciba la guarderia como una «casa de la primera infancia» y sepa que se
trata de una institucion local reconocida en la que puede

encontrar apoyo, orientacion y oportunidades de participacion.

El informe sobre las guarderias comunitarias profundiza en esta vision al definir las
guarderias municipales de Barcelona como centros de la primera infancia concebidos
como equipamientos, servicios y espacios publicos que crean una comunidad en torno
a la educacion y la crianza de los niflos pequeiios (véase la tabla 3.1).
Concretamente, se caracterizan por tres aspectos interrelacionados:

e Como equipamientos publicos abiertos que incorporan la accion
comunitaria en su vision institucional con el fin de fomentar los lazos
sociales y las redes de apoyo entre las familias.

e Como servicios que colaboran con otras instituciones publicas, organizaciones
sociales y asociaciones con el objetivo comin de crear oportunidades para los
nifios pequefios y sus familias.

* Como lugares de encuentro y centros de apoyo para las familias locales, que
les permiten compartir experiencias y prestarse apoyo mutuo en la crianza y
la educacion de los nifios pequefios, contrarrestando asi el aislamiento —
especialmente entre las mujeres y las familias en situaciones de mayor
vulnerabilidad social—.

En cuanto a la dimension institucional —es decir, las practicas concretas a través de
las cuales se pone en practica esta orientacion politica—, la investigacion llevada a
cabo en las guarderias municipales revela una amplia gama de actividades educativas
orientadas a la comunidad integradas en la practica cotidiana. Se han identificado
aproximadamente 1.000 acciones distintas en toda la red. A la hora de identificar
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estas acciones, se han conceptualizado y definido en torno a tres lineas
estratégicas de actuacion: 1) las familias en la comunidad, 2) la participacion en el
barrio y 3) las infraestructuras comunitarias (véase la tabla 3.1).

Tabla 3.1 Estrategias y acciones de las guarderias comunitarias como centros de la primera

infancia

Estrategia

Dimension

Acciones identificadas

1) Las familias en la
comunidad (9 de cada 10
guarderias, el 75 % de
todas las acciones
identificadas)

La guarderia fomenta los
vinculos sociales y las redes
de apoyo entre las familias
matriculadas. Ofrece
espacios de encuentro y
actividades educativas que
responden a las necesidades
de las familias, tanto de
forma colectiva como
auténoma.

Iniciativas impulsadas por
el equipo educativo.

Celebraciones escolares y
eventos festivos.

«Rincén familiar» (espacios
de acogida disefiados para
facilitar el contacto entre las
familias y la escuela;
cuidado compartido del
huerto y los espacios al aire
libre). Apertura de la
biblioteca escolar a las
familias.

Charlas informativas que
abordan las
preocupaciones
relacionadas con la primera
infancia

y las necesidades de los
padres.
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Iniciativas organizadas por
las familias.

Medidas de conciliacién de
la vida laboral y familiar (por
ejemplo, servicio de
guarderia de verano durante
la segunda quincena de julio
y durante determinadas
semanas de agosto; horario
ampliado en julio y/o
septiembre de 15:00

alas 17:00)

Celebraciones escolares y
eventos festivos.

Sesiones familiares en el
parque infantil que
fomenten la creacién de
una comunidad entre los
nifios. Actividades
familiares por la tarde (por
ejemplo, yoga, musica,

baile o tiempo de juego
compartido).

Iniciativas de intercambio o
apoyo mutuo (intercambio
de ropay juguetes,
préstamo de

materiales entre familias).
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Estrategia

Dimension

Acciones identificadas

2) Participacién en el barrio
(5 de cada 10 guarderias, el
14 % del total de acciones)

La guarderia amplia su
actividad mas alla de sus
limites fisicos, estableciendo
vinculos con la comunidad
local y colaborando con las
instituciones y los

servicios publicos.

Iniciativas de apertura al
exterior.

Identificacion y
descubrimiento de recursos
locales (p. ej., «bUsquedas
del tesoro» por el barrio
para dar a conocer a las
familias

servicios e instalaciones).
Participacion en fiestas y
celebraciones del barrio (p.
ej., fiestas locales, el
carnaval o Sant Jordi).

Uso de espacios e
instalaciones publicas,
como

centros comunitarios y
bibliotecas.

3) Infraestructura
comunitaria (3 de cada 10
guarderias, el 11 % del
total de acciones)

La guarderia abre sus
instalaciones y se pone en
contacto con otras familias
del barrio para generar
vinculos y relaciones entre
ellas y con otros agentes de
la zona. La guarderia facilita
la cesion, la colaboracién y
el uso compartido de los
espacios y recursos del
centro a grupos,
asociaciones, organizaciones
y servicios del barrio. Esto
genera un lugar de relacion
y conexién que ofrece
recursos y oportunidades
para la organizacién
colectiva y, al mismo
tiempo, permite llegar al
mayor nimero posible de
familias del

La escuela abre el
espacio al barrio.

Colaboracién con los
servicios publicos de salud.
Parques infantiles abiertos
al barrio, que integran el
juego al aire libre y
actividades culturales.
Proyectos de apoyo a la
crianza (p. ej., Concilia,
Temps per tu).

Cesion de espacios a
asociaciones,
organizaciones vecinales y
grupos informales de
ciudadanos.
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Fuente: Guarderias comunitarias, centros de primera infancia (IMEB, 2023).
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Para consolidar ain mas la perspectiva comunitaria dentro de la red municipal de
guarderias, es esencial garantizar que todos los equipos educativos integren
progresivamente esta orientacion en su practica. El objetivo es que cada guarderia
desarrolle iniciativas en torno a las tres lineas estratégicas identificadas: fortalecer
los vinculos entre las familias matriculadas, implicarse activamente con el barrio y
abrir las instalaciones escolares a la comunidad en general. Con este fin, el
Instituto Municipal de Educacion de Barcelona ha puesto en marcha varias
medidas:

En primer lugar, se estd implementando en todas las escuelas infantiles
municipales un programa de formacion a nivel de sistema sobre el modelo de centro
de educacion infantil. Este incluye un moddulo de formacion que incorpora la
perspectiva comunitaria en las escuelas infantiles titulado «Mapeo y conexiony». Este
modulo se concibe como un punto de partida para la implicacion territorial, animando
a los centros a identificar a los actores y servicios locales clave y a desarrollar
sinergias que permitan dar respuestas conjuntas a las necesidades compartidas.

En segundo lugar, el IMEB est4 apoyando, poniendo en marcha y sistematizando
una serie de proyectos piloto disefiados para responder a necesidades especificas de la
primera infancia identificadas en los territorios locales. Estas iniciativas tienen como
objetivo extender progresivamente los procesos comunitarios a toda la red de
guarderias y espacios familiares. Con el apoyo del departamento local responsable de
la accion comunitaria del Ayuntamiento de Barcelona y de expertos locales, se estan
llevando a cabo actualmente cuatro proyectos piloto, en los que participan ocho
espacios educativos (seis guarderias y dos espacios familiares). La diversidad de sus
enfoques permite identificar estrategias eficaces que orienten la implantacion mas
amplia del modelo de accién comunitaria.

En tercer lugar, se han establecido mecanismos para consolidar el aprendizaje
y evaluar el impacto. Entre ellos se incluyen la creacion de un repositorio de
experiencias, oportunidades de intercambio entre profesionales y el desarrollo
profesional continuo. Con el fin de evaluar en qué medida se ha integrado con
¢éxito la perspectiva comunitaria, se propone encargar un nuevo estudio para
evaluar el impacto de las acciones implementadas e identificar los retos
emergentes a la hora de impulsar el modelo de guarderias como centros de la
primera infancia que atiendan al mayor niimero posible de nifios y familias.
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Desde un punto de vista pedagdgico —es decir, en lo que respecta a como se
pone en practica la perspectiva comunitaria—, se han identificado una serie de
condiciones propicias:

* Vision compartida: Los equipos educativos necesitan formacion y un
compromiso compartido con el enfoque comunitario. Los acuerdos y las
acciones comunitarias deben incorporarse al proyecto educativo de cada
centro (CEP) y debe fomentarse la colaboracion con otros centros
educativos.

* Corresponsabilidad: Se debe apoyar a las familias para que asuman un papel
activo a la hora de proponer y liderar iniciativas que fomenten el apoyo
mutuo y la participacion vecinal. El liderazgo y la orientaciéon por parte de
los equipos de direccion y de los servicios municipales pertinentes son
esenciales.

* Figura de referencia: Cada centro debe designar a una persona de referencia de
la comunidad (por ejemplo, un miembro del personal docente o un educador
social) responsable de coordinar y mantener las iniciativas orientadas a la
comunidad.

e Inclusividad: Las iniciativas comunitarias deben promover activamente la
diversidad y el intercambio intercultural, garantizando la accesibilidad para las
familias de diferentes origenes lingiiisticos, culturales y socioeconémicos. Las
acciones de divulgacion deben tener como objetivo llegar a familias mas alla de
la comunidad escolar inmediata.

= Infraestructura: Los espacios fisicos deben disenarse o adaptarse para facilitar
el uso compartido y la colaboracién con otros. La proximidad a otras
instalaciones comunitarias mejora la viabilidad de las iniciativas conjuntas.

e Liderazgo: Los centros educativos deben profundizar en el conocimiento de su
contexto local y mantener relaciones activas con los principales agentes del
barrio, participando en programas compartidos y actividades colaborativas.

e Integracion en redes: La participacion activa en las redes comunitarias
existentes y en los foros sobre la primera infancia es fundamental para
garantizar la coordinacion y la sostenibilidad.

e Conexion con el barrio: Las escuelas deben identificar necesidades y
objetivos comunes con los servicios y asociaciones locales, creando
conjuntamente iniciativas que respondan a estas prioridades.

Organizacidén comunitaria: La colaboracion con los servicios sociales, los

proveedores de atencion primaria y comunitaria, los equipos de accion comunitaria
a nivel de distrito, los
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y otros servicios de la primera infancia es esencial para construir ecosistemas
locales de atencidn coherentes.

35 Conclusiones, evaluacion, calidad y
retos futuros

Los centros de educacion infantil de Barcelona cuentan con una larga tradicion de
ser escuelas abiertas, donde las familias acceden a la escuela a diario y de forma
espontanea para acompaiar a sus hijos y compartir su crianza con los educadores
profesionales. Esta base cultural ha proporcionado un terreno fértil para el
desarrollo de una perspectiva comunitaria mas explicita.

La evaluacion conjunta de los programas piloto puestos en marcha por el
IMEB en el ambito de la acciéon comunitaria pone de relieve el grado de apertura
que ya existe en las guarderias municipales. Cada vez se reconoce mas a las
familias como agentes activos a la hora de dar nuevos usos a las instalaciones
escolares. A través del mddulo de formacion «Mapeo y conexion» y del trabajo
realizado a lo largo de 2024, los centros han comenzado a reconocer las
oportunidades que surgen de una conexion sostenida con los agentes del barrio.
En lugar de centrarse exclusivamente en sus destinatarios tradicionales, estan
ampliando progresivamente su mirada hacia el exterior, hacia la comunidad
circundante. Para algunos centros, esto ha supuesto replantearse la propia funcién
de las escuelas infantiles como equipamiento de barrio. Establecer y reforzar los
vinculos dentro de las redes locales ha generado beneficios tangibles tanto para
los equipos educativos como para los nifios pequefios y sus familias.

Una leccion clave que se desprende de la fase piloto es que la integracion de
una perspectiva comunitaria no depende de la introduccion de una nueva figura
profesional. Mas bien, requiere que todo el equipo educativo interiorice esta
orientacion. Es significativo que los programas piloto iniciales no seleccionaran
centros que ya contaran con un educador social, con el fin de evitar delegar la
responsabilidad de la accién comunitaria en una figura especializada. El objetivo
ha sido, por el contrario, garantizar que la comunidad impregne la cultura
institucional de las guarderias municipales en su conjunto.

Los avances hacia la segunda y tercera lineas estratégicas de actuacion —la
implicacion en el barrio y el desarrollo de infraestructuras comunitarias— han
generado a menudo mas reticencias que las iniciativas centradas en

125



ALICIA AGUILERA, BET BARBARA, LOIDA SALA Y ELISA STINUS

familias de la comunidad escolar. No obstante, la experiencia piloto ha puesto de
manifiesto transformaciones inesperadas. Los centros educativos han entablado
nuevas colaboraciones con agentes locales con los que antes tenian poco o ningun
contacto, mientras que las colaboraciones ya existentes —especialmente con los
servicios sociales— se han reforzado y reorientado en torno a proyectos comunes. En
muchos casos, el proceso de reconocimiento mutuo ha resultado mas significativo que
los resultados inmediatos. Por ejemplo, algunos centros han contribuido a dar mayor
visibilidad a los adolescentes locales dentro del ecosistema comunitario, al tiempo que
han potenciado el reconocimiento de la labor realizada tanto en las guarderias como
en los institutos de secundaria. Incluso los centros que ya trabajaban con una
orientacion comunitaria han avanzado ain mas, estimulados por el marco piloto y la
oportunidad de diseiar y poner en marcha un proyecto concreto. En estos contextos,
ha aumentado la visibilidad del grupo de edad de 0 a 3 afos en el barrio, junto con la
concienciacion sobre los servicios y recursos dedicados a la primera infancia.
El ritmo y la trayectoria del cambio varian en funcion del punto de partida, las
necesidades y la realidad social de cada centro educativo. Las tres lineas estratégicas
de accion se conciben como secuenciales. Mas bien, parecen ser dos dindmicas
subyacentes las que configuran su desarrollo. La primera es la necesidad: en los
barrios mas desfavorecidos desde el punto de vista socioecondmico, la construccion
de una «tribu» de apoyo o de una red local se considera esencial, dado su impacto
directo en la capacidad de las familias para responder colectivamente a los cambios
individuales. La segunda es la oportunidad: en las zonas mas favorecidas, donde las
redes sociales pueden ser mas estables, la cuestion pasa a ser qué aportaciones
adicionales pueden hacer los centros educativos y las familias para fortalecer la vida
comunitaria. En ambos casos, una implementacion eficaz requiere una estrecha
colaboracion con los técnicos de accion comunitaria locales y una atencién minuciosa

a la configuracion especifica de las redes en cada barrio. La innovacion institucional

también ha sido un resultado notable del proceso.
Por primera vez, el IMEB ha colaborado estrechamente con el departamento
responsable de la accion comunitaria del Ayuntamiento de Barcelona. Esta
colaboracion ha permitido aunar los conocimientos y la experiencia de ambos
departamentos municipales para disefiar un proyecto capaz de impregnar el modelo
actual de guarderias municipales en toda la ciudad.

Los responsables de los proyectos piloto han valorado especialmente las
oportunidades estructuradas para compartir experiencias y el aprendizaje colectivo,
tanto entre ellos como con representantes del IMEB y del Departamento de Accion
Comunitaria. Han destacado la importancia del apoyo externo para mantener y
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perfeccionar este tipo de procesos. El trabajo orientado a la comunidad requiere un
esfuerzo sostenido: involucrar a otros actores locales, demostrar los beneficios a
medio y largo plazo de la colaboracion y generar confianza son tareas que exigen
tiempo y perseverancia. En este contexto, el respaldo institucional y los espacios de
reflexion compartida ayudan a evitar el aislamiento profesional y respaldan el enfoque
estratégico.

Una vez descritas las ventajas y las lecciones aprendidas mas relevantes, el
siguiente reto consiste en ir mas alla de los cuatro proyectos piloto iniciales y extender
la orientacion hacia el exterior a la red mas amplia de guarderias municipales. Esta
expansion debe tener en cuenta que muchos centros ya estaban llevando a cabo
acciones de base comunitaria, tal y como se identificd durante la fase de diagndstico.
El modelo de guarderia comunitaria demuestra una gran escalabilidad dentro de la
ciudad, ya que aborda necesidades que los modelos educativos tradicionales no cubren
plenamente y no requiere una infraestructura ni recursos adicionales significativos
para su ampliacion (a diferencia de otros programas que solo llegan a una proporcién
limitada de la poblacion destinataria).

En esencia, el modelo responde a la necesidad de desarrollar redes comunitarias
informales que contribuyan a prevenir la monoparentalidad, mas alla de la funcion
educativa y de conciliacion de las escuelas, fomentando los vinculos sociales y las
redes de apoyo entre las familias, tanto dentro de la escuela como en todo el barrio. En
este sentido, cobra relevancia la primera linea de accion estratégica, centrada en las
familias de la comunidad. Esta moviliza el trabajo pedagodgico cotidiano de los
educadores de los EBM y los EFCM, especialmente a través de las interacciones
diarias, las reuniones de clase y las entrevistas individuales con las familias.

Un paso mas alld consiste en ampliar la perspectiva comunitaria mas alla de los
equipos de direccion escolar. Si bien las figuras directivas han impulsado a menudo el
proceso, es esencial integrar el enfoque en el conjunto del personal docente. Mirar
hacia el exterior no debe ir en detrimento de la coherencia interna; los educadores
necesitan una comprension contextualizada de los entornos familiares para enriquecer
el trabajo relacional y pedagogico. Al mismo tiempo, también es necesario incorporar
a las familias de manera mas sustantiva en el disefio de las acciones comunitarias,
reconociendo los conocimientos y las capacidades que aportan. Por lo tanto, las
acciones orientadas al territorio deben construirse conjuntamente con los equipos
educativos y las familias.

Otro reto clave, sin duda, es involucrar no solo a las familias de las guarderias
municipales, sino también a los nifios de 0 a 3 afios no escolarizados, que
representan aproximadamente la mitad de las familias de la ciudad en este grupo
de edad.
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Establecer y fortalecer las relaciones con la red de agentes del territorio (como los
servicios sociales o sanitarios) sera fundamental en este proceso.
Esta ampliacion también plantea una cuestion estratégica: ;deberian
aprovecharse los espacios de coordinacion existentes o deberian crearse nuevas
dindmicas de colaboracion? Las realidades de los barrios difieren
significativamente. Algunos cuentan con redes bien establecidas, mientras que
otros son mas anarquicos. Las plataformas de coordinacion pueden ser de
naturaleza principalmente técnica, pero la participacién comunitaria significativa
sigue siendo esencial. En este sentido, los técnicos de accion comunitaria a nivel
de distrito constituyen un punto de referencia clave para alinear las estrategias con
las dinamicas locales. Por ultimo, a medida que todas las escuelas se van
involucrando progresivamente a través de la formacion, la puesta en practica y el
analisis compartido de los proyectos piloto, surge un nuevo reto: la evaluacion
sistematica del impacto. Sera necesario evaluar como la incorporacion de la
perspectiva comunitaria afecta a las propias escuelas y a su entorno: cémo facilita
la creacion de redes de apoyo entre las familias, reduce la soledad no deseada y
mejora el bienestar de la primera infancia en toda la ciudad, mas alla de los nifios
matriculados formalmente. En tltima instancia, el objetivo mas amplio es
contribuir a la construccion de una sociedad mas justa y solidaria a través de las
politicas y practicas de la primera infancia.
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4. Servicios de EPI para la justicia climatica en
Barcelona

Alicia Aguilera, Emma Cortés y Judit Cucala

41 Breve presentacion de la estrategia
para la justicia climatica

Vivir en una ciudad sostenible y saludable, tanto ahora como en el futuro, no solo
es deseable, sino urgente y esencial, tanto para la poblacion en general como para
los nifios, que son especialmente vulnerables al cambio climatico y, ademas, son
los menos responsables de la crisis medioambiental y climatica. Una crisis que ya
esta teniendo repercusiones hoy en dia y que les afectard durante el resto de sus
vidas. Esto se refleja en el documento «Bressols pel Clima» (Guarderias por el
clima), la estrategia municipal de la ciudad de Barcelona para la justicia climatica en
las guarderias municipales (0-3 afnos). En este contexto, estos centros publicos de
educacion infantil no quieren ni pueden quedarse al margen, sobre todo teniendo en
cuenta que su comunidad educativa —educadores, niflos y familias— es receptiva,
proactiva, comprometida y esta deseosa de mejorar la calidad de vida de los niflos y su
entorno.

El cambio climatico afecta de manera injusta a los nifios pequefios. Tal y como
advierte UNICEF (2021), los nifios se ven afectados de forma injusta y
desproporcionada en todo el mundo, especialmente en los lugares donde hay mas
pobreza. En 2023, siguiendo la larga tradicion del programa «Escuelas mas
Sostenibles» (MSS), iniciado en 2001, y teniendo en cuenta también la declaracion del
15 de enero de 2020 de Barcelona como ciudad en situacion de emergencia climatica,
el Ayuntamiento de Barcelona presentd su estrategia de justicia climatica en las
escuelas infantiles, que apuesta por mejorar la gestion medioambiental de estos
centros y por reforzar los proyectos educativos de los mismos en lo que respecta a la
educacion medioambiental dirigida a los nifios y las familias. Y, en la medida de lo
posible, por sensibilizar atin mas a los educadores y proporcionarles herramientas y
recursos para desarrollar proyectos sostenibles en los centros. Con la aprobacion de
este plan, se ha pasado de acciones individuales en cada escuela infantil a una
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replicando experiencias, compartiendo buenas practicas, transfiriendo
conocimientos y con una hoja de ruta comun. Un trabajo alineado y compartido
que maximiza el potencial de transformacién de los centros y amplifica sus
beneficios, no solo para la comunidad educativa, sino para todos los ciudadanos.

La mision estratégica de «Bressols pel clima» se centra en tres aspectos principales.
En primer lugar, dar visibilidad a la primera infancia, garantizando sus necesidades y su
derecho a un entorno saludable y propicio para el juego, tanto ahora como en el futuro.
En segundo lugar, promover cambios y compromisos concretos y estructurales de
manera sistémica, como red, a partir de los cambios en todas y cada una de las escuelas
infantiles. En tercer lugar, reducir los impactos ambientales y la huella ecologica de estos
centros educativos municipales.

42 Retos del modelo actual: analisis DAFO

Los aspectos que tienen un impacto negativo directo o colateral en el desarrollo
saludable de los nifios y que deben abordarse en este ambito se centran en las seis
carencias siguientes.

En primer lugar, la falta de contacto con el espacio verde y la naturaleza en la
primera infancia, especialmente relevante para la poblacion de 0 a G afios que vive en
grandes ciudades. En Barcelona, solo el 4,7 % de la poblacion cumple los tres
preceptos de la regla de los espacios verdes ISGLOBAL, 2022), la regla 3-30-300 —
tener tres arboles a la vista, vivir en un barrio con un 30 % de cobertura vegetal y estar
a menos de 300 metros de un parque—, propuesta por el ingeniero forestal urbano
Cecil Konijnendijk para crear ciudades mas saludables.

En segundo lugar, la proliferacion del uso de pantallas como actividad desde la
primera infancia (Ruiz-Mariscal et al., 2025) ha provocado una reducciéon del
juego activo'. También se observa una disminucion de los juegos que incorporan
elementos naturales. Esto se debe, en parte, a que vivimos en ciudades que no
estan lo suficientemente naturalizadas. Ciudades en las que existen presiones
ambientales que afectan a la salud, como la contaminacién atmosférica, el calor
asociado al aumento de las temperaturas debido al cambio climatico y al efecto
isla de calor, el ruido o la congestion urbana. La temperatura media anual en
Barcelona ya ha aumentado en 1,8 °C, a un ritmo de +0,08
°C por década desde 1780. Por lo tanto, debemos prepararnos para hacer frente a
un calor cada vez mayor. En cuarto lugar, cabe destacar que, a pesar de las
pruebas, el clima

*https://ciudadesamigas.org/deficit-naturaleza-infancia/
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y el amor por la naturaleza no estan lo suficientemente extendidos entre todas las
personas, organizaciones e instituciones como para que cada una asuma su propia
responsabilidad y, de forma conjunta, la asuman a nivel de ciudadania.

En penultimo lugar, existen dificultades, especialmente entre la poblacion
urbana, para acceder a una alimentaciéon saludable y sostenible’ . El acceso a
productos locales u organicos —alimentos de gran importancia en la dieta de los nifios
pequeiios— es limitado, lo que agrava el problema del desperdicio alimentario. Por
ultimo, tenemos un modelo de consumo insostenible, basado también en los
combustibles fosiles y en la generacion de residuos, que representa alrededor del 10 %
de las emisiones de gases de efecto invernadero.

A escala global —tanto nacional como mundial— las amenazas son enormes; todo
el planeta se encuentra en una emergencia climatica y el aumento de los fendmenos
meteorologicos extremos es evidente. Pero también, y a una escala mas local, la crisis
de la vivienda® que afecta a nuestro pais y la elevada tasa de pobreza infantil agravan
las principales debilidades puestas de manifiesto. En Barcelona, la tasa de riesgo de
pobreza* tras las transferencias sociales es del 28,0 % (2021-2022); en Catalufia y en
Espana es del 27,5 % y del 27,7 %, respectivamente (2022), muy por encima de la
media de la UE, que se sitta en el 15,0 % (Institut Metropoli, 2024). A esto se suma la
dificultad del acceso a la vivienda, ya que, tal y como se puso de manifiesto durante la
pandemia de la COVID-15, la necesidad de espacios ¢ instalaciones publicos verdes,
saludables y de calidad es mayor cuando el espacio privado se encuentra en su peor
momento. También hay que tener en cuenta que algunos colectivos, como las personas
mayores, los nifios, las personas dependientes o las personas con discapacidad, son
mas vulnerables a los efectos de la pandemia y sus consecuencias.

Las personas con enfermedades cronicas son mas susceptibles a los efectos de
la pobreza energética, ya que su vulnerabilidad individual suele verse agravada
por el hecho de que pasan mas tiempo en casa y, por lo tanto, estin mas expuestas
a los efectos de la pobreza energética (Realp y Gomez, 2022). Y en lo que
respecta a la pobreza infantil, son bien conocidas las repercusiones que tiene en
los niflos. Entre otras consecuencias, destaca la imposibilidad de que las familias
con recursos econdémicos limitados salgan de la ciudad durante las vacaciones o
incluso viajen mas alla de su propio barrio

*https://www.barcelona.cat/barcelona-pel-clima/es/declaracion-emergencia-climatica-de-
barcelona

*https://www.unicef.es/publicacion/yo-tambien-vivo-aqui-vivienda-pobreza-derechos-infancia

*https://www.unicef.es/blog/pobreza/pobreza-infantil-en-espana
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en su tiempo libre. Como consecuencia, las oportunidades de contacto con
entornos naturales se ven significativamente limitadas.

La mera existencia de la estrategia «Bressols pel clima» de Barcelona
constituye uno de sus principales puntos fuertes a la hora de afrontar estos retos.
Se basa en una red ya bien consolidada de guarderias municipales, ahora alineadas
estratégicamente con los objetivos relacionados con el clima. De hecho, el propio
modelo de la «Escola Bressol» (guarderia) es un punto fuerte a la hora de abordar
las debilidades sefialadas anteriormente. En 2022, antes de la puesta en marcha de
la estrategia, habia 25 guarderias municipales con jardines, y ahora el 50 % de
ellas cuenta con sus propios espacios verdes que actian como columna vertebral y
nexo de union del espacio verde urbano existente, y algunas de ellas abren sus
patios a la comunidad.

El juego, la experimentacion y la exploracidon constituyen los fundamentos
pedagdgicos y metodologicos de la intervencion educativa en la primera infancia,
entornos que son, por naturaleza, libres de pantallas. El modelo se basa en la plena
confianza en las capacidades y el potencial de desarrollo de cada nifio, asi como
en la organizacion cuidadosa del espacio, la seleccion meditada de los materiales
y la estructuracion del tiempo para facilitar el juego de forma natural y
espontanea. También se apoya en adultos que respetan la singularidad, la
curiosidad y las elecciones de cada nifio dentro de un marco de limites claros,
razonables y flexibles. Ademas, promueve un servicio educativo que invita a las
familias a participar en el cuidado y la educacién diarios de sus hijos,
reconociendo sus competencias y empoderandolas en su papel parental. Todos los
centros disponen de aire acondicionado interior, aunque la estrategia destaca la
necesidad de evaluar su eficiencia. Barcelona ha desarrollado una red de
«Escuelas mas Sostenibles»® (en 2022, 28 guarderias formaban parte de esta red, y
el nimero ha aumentado considerablemente desde entonces). En un principio,
habia aproximadamente G8 ejemplos de buenas practicas relacionadas con la
sensibilizacion climatica y la sostenibilidad, entre los que se incluian los mercados
de intercambio, la eliminacion del plastico, la recogida de materiales para el juego
heuristico, la reutilizacién de mobiliario y la naturalizaciéon de determinados
patios de recreo. Este numero ha

*> Un programa del Ayuntamiento de Barcelona que ofrece orientacion y apoyo a los centros
educativos miembros de la Red Sostenible de Barcelona que desean afrontar los retos de
la sostenibilidad. https://www.barcelona.cat/barcelonasostenible/es/centros-
educativos/quienes-somos/el-programa-escuelas-sostenibles
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crecido de forma considerable; sin embargo, la posicion inicial ya era sélida, ya
que se habian sentado las bases para fomentar la concienciacién y la
sensibilizacion.

En 2022, el 50 % de los productos alimenticios que se ofrecen en las guarderias
municipales son ecologicos; se da prioridad a los productos de origen local y
todos los centros cuentan con cocinas propias. En este sentido, la prioridad es
mantener estos indicadores positivos y, en la medida de lo posible, mejorarlos ain
mas. Los datos sobre el consumo energético también son alentadores, ya que
existe experiencia en la instalacion de paneles fotovoltaicos o sistemas solares
térmicos, aunque ain hay margen de mejora.

El compromiso de los centros municipales de educacion infantil con la justicia
climatica y la sostenibilidad no solo se ve reforzado, sino que esta plenamente
justificado si se tiene en cuenta que, en el nuevo Plan Climatico (Ayuntamiento de
Barcelona, 2024), los nifios de 0 a 5 afios figuran como uno de los grupos mas
vulnerables. Ademas, la emergencia climatica ocupa un lugar destacado en las
agendas politicas tanto nacionales como europeas y constituye una demanda
social creciente, cada vez mas expresada por los propios niflos y jovenes.

A nivel local, en el ambito de la educacion, el marco de la Carta del
movimiento «Ciudad Educadora”® , al que Barcelona se adhiere y en cuyo
desarrollo desempefia un papel protagonista, reconoce el espacio como agente
educativo —no solo en referencia a los edificios escolares, sino a la ciudad en su
conjunto—. El principio 14 afirma explicitamente el compromiso de garantizar
los derechos y las condiciones materiales necesarias para una vida digna, incluido
el acceso a un entorno seguro y saludable, y establece que la ciudad debe
organizarse teniendo debidamente en cuenta la interdependencia entre la vida
humana y los limites fisicos del planeta.

El sector sanitario respalda asimismo esta necesidad de reforzar los vinculos
entre las escuelas y los entornos naturales. La Sociedad Catalana de Pediatria’
recomienda especificamente la ecologizacion de los patios de recreo y el traslado de
determinadas actividades lectivas a entornos naturales al aire libre, dados los
importantes beneficios que estas medidas ofrecen a los nifios pequefios.

*https://www.edcities.org/carta-de-ciudades-educadoras/
"https://www.scpediatria.cat/?p=page/html/detallnoticia/id/4758-pas-endavant-per-crear-entorns-
escolars-segurs-i-saludables-per-a-la-infancia-i-adolescencia
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43 Justicia climatica. Debates, retos y respuestas

El gran debate subyacente gira en torno al grado en que la humanidad se ha
distanciado de la naturaleza y a la forma en que la asociacion entre la ciudad —
calles asfaltadas, vehiculos motorizados, edificios y hormigébn— y la idea de
progreso ha eclipsado cualquier relacion positiva que los entornos urbanos puedan
mantener con el mundo natural.
Hace varios afos, Barcelona comenzo a aplicar politicas destinadas a promover
una ciudad mas saludable y justa. Entre ellas se incluyen estrategias para reducir el
trafico motorizado, como el programa «Superillas» o el Plan de Juego en el
Espacio Publico®, que hacian hincapié, entre otros objetivos, en la renaturalizacion
de los espacios de juego. En los equipos técnicos municipales responsables del
verde urbano, los debates han abordado no solo como mantener la vegetacion en
una ciudad densamente poblada y cada vez mas afectada por episodios de sequia
severa, sino también como responder a la percepcion publica de que la
naturalizacion urbana es desordenada, incoémoda o poco practica. Si bien la
naturaleza con fines ornamentales estd muy valorada, los enfoques que conciben
el verde urbano como infraestructura verde —respetando el caracter salvaje de la
naturaleza— tienden a encontrar una mayor resistencia. Numerosas quejas
presentadas a través del sistema en linea del Ayuntamiento «Informacion,
consultas, quejas y sugerencias» se refieren, por ejemplo, a la presencia de
insectos cerca de los areneros en los parques infantiles o a las hojas caidas de los
arboles de hoja perenne, que se perciben como algo que da un aspecto
desordenado al entorno urbano. La naturaleza apenas esta presente en la vida
cotidiana de las ciudades. Experiencias como escuchar el canto de los pajaros,
observar los cambios estacionales en las plantas y los arboles, o oler la tierra
huimeda cuando llueve son cada vez mas infrecuentes. Esta falta de contacto, junto
con la percepcion de la naturaleza como sinénimo de imperfeccion, incertidumbre
y falta de control, condiciona inevitablemente las experiencias que los adultos
permiten que tengan los nifios. En algunos casos, la gestion de las zonas verdes
dentro de las propias guarderias se vuelve muy controlada, con el objetivo de
minimizar la imprevisibilidad. Las practicas de mantenimiento pueden asemejarse
a las de un jardin decorativo disefiado para la contemplacion, en lugar de a un
entorno mas parecido a un bosque destinado al juego y la interaccion,
caracterizado por formas irregulares y un crecimiento espontaneo. Incluso el
mantenimiento del mobiliario de madera y

8https://ajuntament.barcelona.cat/ecologiaurbana/es/que-hacemos-y-porque/espacio-publico-de-
calidad/barcelona-da-mucho-juego
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juguetes —que se oscurecen y se deterioran de forma mas visible que cualquier
elemento de plastico o hierro— puede generar debate.

Permitir que los niflos exploren entornos naturales implica aceptar un cierto
grado de imprevisibilidad, desorden y la posibilidad de ensuciarse. Actividades
como jugar con arena, trepar, recoger hojas y ramitas o intentar atrapar insectos
suelen despertar en los adultos preocupaciones relacionadas con las percepciones
de «suciedad» y «riesgo». En las sociedades contemporaneas centradas en los
adultos, a muchos padres les cuesta permitir que sus hijos se enfrenten a
situaciones que conllevan un cierto «riesgo» o que asuman retos fisicos y
exploratorios. Esto puede condicionar la puesta en marcha de proyectos de
renaturalizacion en las guarderias municipales.

Sin embargo, cuando se habla de riesgo, no se entiende que los nifios corran
peligro. Las guarderias deben seguir siendo entornos seguros. Mas bien, los retos
que ofrecen son fundamentales para un desarrollo saludable. Cuando se relacionan
con la actividad fisica y el movimiento, estas experiencias no solo mejoran las
habilidades motoras, sino que también contribuyen a desarrollar su autoestima, su
confianza en si mismos y su capacidad para gestionar la frustracion (Hueso,
2015). Del mismo modo, las oportunidades para explorar nuevos materiales,
texturas y olores —a menudo accesibles unicamente a través del contacto con
materiales o entornos naturalizados— constituyen experiencias de aprendizaje
esenciales en la primera infancia.

Es fundamental apoyar a las familias en estos aspectos desde el ambito
educativo. Los padres y la sociedad en general deben ser conscientes de los
importantes beneficios que estas experiencias aportan a los nifios, y de que dichos
beneficios superan con creces cualquier posible inconveniente. El impacto de
ingerir ocasionalmente una pequeia cantidad de arena, de clavarse una astilla o de
pincharse con una planta es insignificante si se compara con las consecuencias a
largo plazo de no desarrollar la confianza en uno mismo o la capacidad para
afrontar el riesgo y la incertidumbre. En el centro de la respuesta a la emergencia
climatica deben estar el amor, el cuidado y una conexion significativa con la
naturaleza. Solo conociendo y experimentando en profundidad las plantas, los
arboles, los pequefios insectos, las flores y la riqueza de la biodiversidad pueden
los nifios aprender a valorarlos y protegerlos.

Las autoridades publicas tienen la responsabilidad de adoptar las medidas
necesarias para construir una ciudad justa para todos, incluidos los nifios
pequetios. Esto implica hacer que las instalaciones publicas sean mas sostenibles,
garantizar el confort térmico y proporcionar infraestructura verde y acceso a
alimentos saludables, tal y como se describe en la estrategia de justicia climatica
para los centros municipales de educacion infantil de Barcelona.
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Al mismo tiempo, los equipos educativos deben poner en marcha planes
pedagdgicos capaces de acompaflar y facilitar estos procesos, especialmente
mediante la sensibilizacion de las familias y la comunidad en general, el refuerzo
de la formacion de los educadores y la integracion de la sostenibilidad en la
practica educativa cotidiana. Fomentar una cultura de responsabilidad climatica y
sostenibilidad es un deber ineludible del servicio publico.

Los nifios pequefios necesitan una escuela mas sostenible y saludable, pero
también una ciudad caracterizada por un mayor contacto con la naturaleza, una
menor contaminacion y espacios publicos seguros y accesibles que les permitan
moverse con libertad y confianza. Del mismo modo, necesitan una sociedad
dispuesta a reconocer las realidades de los procesos naturales y a asumir la
corresponsabilidad en el cuidado del medio ambiente.

44 Dimensiones politicas, institucionales y pedagdgicas
de las escuelas infantiles en el contexto climatico en
relacion con los debates de EDUFIRST

Los beneficios asociados a la naturaleza urbana®para la ciudadania en su conjunto —
y, en particular, para los nifios en esta etapa de su vida— son multiples. En ciudades
compactas como Barcelona, existe una clara necesidad de aumentar la plantacion de
arboles y ampliar los espacios verdes; sin embargo, la disponibilidad de suelo publico
es extremadamente limitada. Una via posible para introducir esta vegetacion tan
necesaria reside en el desarrollo de cubiertas verdes y la renaturalizacion de los patios,
siempre que estos se reconozcan como espacios publicos. La inversion en la esfera
publica debe garantizar que se maximice el impacto social. Los beneficios de jugar,
trepar, tocar y oler plantas y arboles, o experimentar con la arena, no deben limitarse
Unicamente a la comunidad educativa de cada centro municipal, sino que deben
extenderse al segmento mas amplio posible de la poblacion.

Por este motivo, estas zonas de juego deberian estar abiertas al publico fuera del horario
escolar, funcionando tanto como entornos educativos que fomenten el desarrollo a través
del juego y el contacto con la naturaleza como espacios que promuevan el bienestar. Lo
ideal seria que estos centros se convirtieran en refugios climaticos para los miembros
mas vulnerables de la poblacion, prestando especial atencion a los niflos pequefios y a sus
familias.

°https://escolasalut.sjdhospitalbarcelona.org/es/consejos-salud/sociedad-ambiente/
beneficios-contacto-naturaleza
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El aumento de la vegetacion debe ir acompaniado de un plan sélido de cuidado y
mantenimiento. Esto requiere un marco de corresponsabilidad en el que la
administracion, la comunidad educativa y los vecinos del barrio se coordinen y se
complementen mutuamente para garantizar el bienestar de un parque infantil vivo
y naturalizado.

En Barcelona, el juego infantil es desde hace tiempo una cuestion de politica
publica. Mas alla de ser un aspecto esencial e intrinsecamente valioso de la
infancia, asociado al placer y al bienestar, garantizar espacios de juego y fomentar
su reconocimiento entre las familias contribuye a abordar varios retos acuciantes
que afectan a los nifios hoy en dia. La reduccion del juego —especialmente al aire
libre— tiene un impacto a corto, medio y largo plazo en el desarrollo infantil
(Hueso, 2015). De hecho, es tanto una causa como una consecuencia de
situaciones como el sedentarismo, la obesidad y, mas recientemente, el uso de
pantallas. Se trata de cuestiones muy preocupantes, tal y como advierte la
Organizacion Mundial de la Salud. Los colegios pueden actuar como entornos
protectores que mitiguen y luchen contra estos fendémenos, pero no pueden actuar
por si solos. Las buenas practicas deben extenderse a la vida familiar y a la
sociedad en general. En este sentido, una estrategia basada en la justicia climatica
es también una estrategia para un desarrollo saludable en su sentido mas amplio,
que abarca las dimensiones fisica, cognitiva, social y afectiva.

La educacion, la comunicacion y el fomento de la participacion ciudadana son
instrumentos fundamentales para avanzar hacia una ciudad mas consciente,
sostenible y habitable. Las guarderias son entornos educativos en los que los nifios
de entre cuatro meses y tres aflos pasan sus primeros aflos junto a sus compafieros
y educadores. El aprendizaje que tiene lugar durante este periodo es fundamental
para su desarrollo personal, fisico, emocional, cognitivo y social. Dicho
aprendizaje va mas alld de la adquisicion de habitos de cuidado, interaccion
social, alimentacién, movimiento, vida en comunidad y juego; también abarca el
desarrollo de estilos de vida mas sostenibles y saludables.

Otra dimension clave de la salud —que afecta no solo a los nifios pequefios, sino al
propio planeta— es la alimentacion. La sostenibilidad del sistema alimentario
constituye uno de los retos centrales que deben abordarse en respuesta a la actual
emergencia climatica, ecoldgica y de salud publica (Estrategia de Alimentacion
Saludable y Sostenible 2030™ ). Otros retos incluyen aprovechar el potencial de

®https://www.alimentaciosostenible.barcelona/es/estrategia- de-alimentacion-saludable-y-
sostenible-barcelona-2030
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una actuacion estratégica y coordinada de las administraciones locales para
garantizar y promover un modelo econdmico verde y circular, fomentar el
consumo responsable, avanzar hacia un marco de residuos cero y reforzar la
soberania alimentaria. La reduccion de residuos, estrechamente vinculada a la
reduccién del consumo, también tiene una dimension significativa, ya que permite
transmitir mensajes claros y contundentes como «compra menos, desperdicia
menos y reutiliza masy.

La estrategia «Bressols pel climay se estructura en torno a seis ejes estratégicos,
dieciséis lineas de actuacién y cuarenta y siete medidas especificas, con un
horizonte temporal fijado en 2030. La tabla 4.1 presenta un resumen de la
estrategia, y en el apartado siguiente se describen con mayor detalle algunos de
sus componentes mas significativos.

Tabla 4.1 Acciones y actividades de la estrategia «Bressols pel clima»

Eje Ambitos de Acciones
actuacion
Eje 1. 1) Renaturalizacién | 1. Preparar los patios escolares para la
Naturaleza. de los patios de vegetacion y la renaturalizacion ecoldgica.
Parques recreo 2. Plantar arboles y vegetacion diversa en los patios
infantiles de los centros de educacidn infantil
verdesy
abiertos y 2) Patios de 3. Consolidar el programa «Patios de guarderias
cubiertas guarderia abiertos al barrio».
verdes abiertos 4. Promover los «Patios de juego familiares» por
las tardes, organizados por las asociaciones de
familias.
5. Fomentar la naturalizacién de los espacios de

juego al aire libre como una oportunidad para
la educacion medioambiental y el juego al aire
libre en contacto
con la naturaleza.

3) Tejados verdes 6. Instalar y mantener diez tejados verdes.

4) Cuidado de los Crear un nuevo servicio de jardineria que
jardines complemente el cuidado que realiza la
comunidad educativa, en colaboracién con
empresas de economia social y solidaria.
Mantener y disefiar jardines en los patios
escolares con centros de formacién profesional
especializados.

Coordinarse con otros programas municipales de
mantenimiento de zonas verdes

~

®

©

en colaboracién con la comunidad local.
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Eje Areas de Acciones
actuacion
Eje 2. Energia. |5) Generacion 10. Instalar sistemas de generacion de energia
Transicion de energia renovable en los tejados de las guarderias.
energética renovable y 11. Fomentar la creacién de comunidades energéticas.
hacia la comunidades 12. Realizar una auditoria de las instalaciones
produccién y el energéticas solares térmicas existentes.
consumo de 13. Poner en marcha un proyecto piloto sobre el uso
energia de sistemas de generacion fotovoltaica textil
renovable
6) Consumo 14. Ampliar la contratacién de energia renovable
energético a través de la empresa municipal de energia.
mds sostenible | 15. Reducir el consumo energético mediante la
instalacion de sistemas de monitorizacién y
la puesta en marcha de acciones de
sensibilizacion sobre eficiencia y ahorro.
16. Estudiar vias para la reduccion progresiva
del consumo de gas natural.
Eje 3. 7) Confort 17. Realizar una auditoria climética.
Temperatura. térmicoy 18. Elaborar un plan de mantenimiento de los
Confort refugios equipos de aire acondicionado.
térmicoy climaticos
re.fug’i(.>s 8) Las guarderias 19. Realizar un estudio para determinar qué
climaticos como parte de guarderias municipales pueden incorporarse
lared de a la red de refugios climaticos de la ciudad.
refugios 20. Incorporar los patios de las guarderias al aire libre
climaticos en la red de refugios climaticos.
Eje 4. 9) Mercados de 21. Promover mercados de intercambio de ropa,
Residuos. intercambio y juguetes y otros materiales para la primera
Reduccidn, reutilizacién infancia.
reutilizacion y 22. Crear espacios permanentes para el
reciclaje intercambio de materiales educativos y
de crianza.
23. Poner en marcha el programa «Renueva tu
ropa» (**, adaptado a la primera infancia.
24. Reutilizar envases y materiales diversos como

recursos para el juego, la creatividad y la
decoracion.

(Continuacion)

' «Renueva tu ropa» es una red para el intercambio de ropa que ya no se utiliza pero que se
encuentra en buen estado. Se celebra en primavera y otofio en diferentes centros y
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organizaciones de la ciudad, y cualquiera puede participar.
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Eje Ambitos de Acciones
actuacion

Eje 4. 10) Pafiales mas 25. Proporcionar pafiales de tela reutilizables a

Residuos. sostenibles todas las familias que los soliciten.

Reduccién, 26. Sensibilizar a la comunidad educativa sobre el

reutilizacion y impacto del uso de pafiales desechables.

reciclaje 27. Estudiar mecanismos para incorporar
progresivamente
los pafiales reutilizables en la practica de las
guarderias.

11) Cero plastico 28. Utilizar vasos y vajilla reutilizables en

celebraciones y eventos.

29. Fomentar el uso de bolsas reutilizables para la
ropa sucia y reducir el uso de toallas de un
solo uso entre las familias.

30. Incorporar clausulas en los contratos de
servicios de restauracion para reducir la
generacion de residuos y mejorar la gestion
medioambiental.

31. Revisar los circuitos de recogida selectiva de
residuos.

Eje 5. 12) Menls | 32. Garantizar que al menos el 90 % de los
Alimentacion. saludables y productos de los menus sean de temporada,
Una sostenibles ecoldgicos y de origen local.
alimentacién 33. Aumentar la proporcién de proteinas de origen
mds sostenible y vegetal en los mends.
saludable 34. Proporcionar ejemplos de mends para orientar a
las familias a la hora de
planificar el resto de comidas diarias en casa.
13) Cero 35. Adaptar las practicas de gestion alimentaria
desperdicio para cumplir con las obligaciones y
alimentario recomendaciones de la Agencia de Salud
Publica.

36. Organizar talleres para las familias con el fin de
prevenir el desperdicio de alimentos.

37. Utilizar los restos de comida para producir

compost en los compostadores del barrio y
reutilizarlo en los huertos escolares o
distribuirlo a las
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Eje 6. 14) Fomentar 38. Incorporar compromisos de sostenibilidad en
Educacion. concienciacion los proyectos educativos de las guarderias
Concienciacion enla municipales y aumentar la participacion en el
medioambiental comunidad programa «Colegios mds Sostenibles».

y habitos educativa 39. Comunicar las

sostenibles a la comunidad educativa.
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Eje Areas de Acciones
actuacion

Eje 6. 15) Formacion 42. Presentar la estrategia a la comunidad

Educacion. profesional educativa y al publico en general y organizar

Concienciacién una reunion anual para compartir buenas

medioambiental practicas.

y hébitos 43. Impartir formacion sobre el clima y el medio

sostenibles ambiente a los directores y a los equipos
docentes.

44, Nombrar a una persona de referencia en
materia de sostenibilidad en cada centro.
45. Documentar y difundir las buenas préacticas.

16) Movilidad 46. Garantizar que todas las guarderias dispongan
sostenible de aparcamientos para bicicletas, patinetes y
parala otros vehiculos de movilidad personal de
comunidad pequefio tamafio.
educativa y 47.Fomentar que toda la comunidad educativa
las familias utilice medios de transporte sostenibles para

desplazarse a la guarderia.

Fuente: IMEB, 2023, «Bressols pel clima», estrategia de las escuelas infantiles municipales para la justicia climdtica.

La principal linea de actuacion destinada a aumentar la vegetacion es la
renaturalizacién de los patios de recreo, con el objetivo de llegar a todas las
guarderias municipales. Al mismo tiempo, el mantenimiento y el cuidado a largo
plazo de estos espacios se garantizan mediante la colaboracion con organizaciones
locales —como centros de dia para personas mayores y centros ocupacionales—,
asi como a través de la corresponsabilidad de la comunidad educativa y una
participacion ciudadana mas amplia. Los proyectos ecologicos deben incorporar
una so6lida dimension comunitaria basada en la responsabilidad civica compartida,
ya que esto es lo que, en ultima instancia, garantiza su sostenibilidad y
perdurabilidad a lo largo del tiempo. En este sentido, estas iniciativas pueden
fomentar cambios significativos en el comportamiento, contribuyendo a
transformaciones mas profundas tanto en las actitudes como en las practicas
cotidianas.

Con el fin de extender los beneficios de estas practicas a un mayor nimero de
niflos, también se han puesto en marcha planes para abrir los patios de juego
mediante dos mecanismos complementarios. El primero es el programa del
Ayuntamiento «Patios de bressol abiertos en el barrio: juego y cultura al aire libre
para la pequeria infancia». El segundo consiste en promover y ampliar las iniciativas
«Patios en familiay, organizadas y autogestionadas por las familias en algunos centros
educativos durante las horas de la tarde.
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La apertura de los patios naturalizados de las escuelas infantiles a la comunidad
en general requiere el cumplimiento de criterios especificos y, en su caso, su
incorporacion a la red municipal de Refugios Climaticos' , siempre que cumplan
los requisitos para su designacion como refugios climaticos. Se da prioridad a los
barrios que presentan una mayor vulnerabilidad social —caracterizados por una
mayor poblacion infantil, condiciones de vivienda mas precarias, espacios verdes
limitados y menos instalaciones con aire acondicionado—. Cuando los patios se
abren al barrio, su gestion se organiza de manera que se garantice la
compatibilidad con el funcionamiento del centro educativo, teniendo en cuenta el
horario escolar, el calendario y los usos pedagogicos. Paralelamente, y con el fin
de promover la movilidad sostenible, todas las guarderias municipales estaran
equipadas con zonas de aparcamiento especificas para bicicletas de adultos y
nifos, asi como para patinetes y otros pequeos dispositivos de movilidad
personal, situadas bien dentro de las instalaciones o en sus inmediaciones, con el
fin de facilitar su uso por parte de las familias y del personal educativo.
Actualmente, el 100 % de las guarderias municipales cuentan con una cocina
propia en la que se preparan las comidas a diario. Este modelo organizativo
facilita el uso de productos frescos, de temporada, de origen local y ecologicos.
Paralelamente, las guarderias cumpliran con las obligaciones y recomendaciones
establecidas para lograr el desperdicio cero de alimentos —un ambito que, aunque
menos consolidado actualmente, reviste la misma importancia—. Asimismo,
mantendran una relacion directa con las instalaciones de compostaje del barrio.
Parte del compost producido se reutilizara para el mantenimiento de las zonas
verdes de los patios de recreo, y el

el resto se pondra a disposicion de las familias que deseen utilizarlo.

Asimismo, se estan llevando a cabo acciones para minimizar la necesidad de
realizar nuevas compras, aprovechando al maximo los materiales existentes. Con
este fin, se ha elaborado un documento de orientaciéon® para promover los mercados
de intercambio en las guarderias. La estrategia también facilita el acceso a pafiales de
tela reutilizables para todas las familias que los soliciten y promueve una politica de
cero plasticos en todos los centros.

2 La Red de Zonas de Refugio Climatico pone a disposicion del publico diversas instalaciones
municipales y espacios verdes para ofrecer refugio frente a las altas temperaturas.
https://www. youtube.com/watch?v=rZP8Rycaw00&t=1s

“https://www.barcelona.cat/barcelonasostenible/ca/centres-educatius/recursos/  renova-la-
teva-roba-lescola
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En conjunto, estas acciones tienen un importante valor pedagogico para la
comunidad educativa, ya que traducen los principios medioambientales en
practicas cotidianas y experiencias de aprendizaje tangibles.

A nivel pedagoégico, las principales acciones previstas incluyen la formacion, la
generacion y el intercambio de conocimientos, y la sistematizacion de buenas
practicas. Otro objetivo es que el 100 % de las guarderias municipales incorporen el
«Compromiso ciudadano por una Barcelona mds sostenible» en sus proyectos
educativos y planes anuales, mediante acciones concretas y cuantificables, con el
apoyo de la secretaria técnica del programa municipal «Colegios mas sosteniblesy.
Por ultimo, cada centro designard a un responsable climatico que actuara como
persona de referencia en cuestiones relacionadas con el medio ambiente y la
sostenibilidad.

El modelo educativo de las guarderias municipales de Barcelona ya ofrece una base
solida para promover proyectos fundamentados en la justicia climatica y en el fomento
de la conexion y el cuidado de los nifios con la naturaleza. Lo que se requiere es un
enfoque mas deliberado e intencional respecto a estas dimensiones. El documento
publicado por el Instituto Municipal de Educacion de Barcelona (Ayuntamiento de
Barcelona, 2015) deja claro que el proyecto pedagogico se arraiga en el contexto del
desarrollo del nifio y en el valor de la vida cotidiana en el entorno de la guarderia. En el
ambito de la justicia climatica, esto implica que el contacto con la naturaleza, junto con
valores y habitos sostenibles y saludables, debe formar parte de la vida cotidiana de los
nifios. Todas las situaciones con las que se encuentran en su dia a dia influyen en su
crecimiento y contribuyen a formas especificas de percibir y actuar en el mundo.

Educar y acompaiiar a los nifios implica crear contextos que potencien todas

sus capacidades para que puedan progresar de manera equilibrada y armoniosa,
basandose en la confianza en su potencial. La naturaleza constituye un contexto de
desarrollo tinico y poderoso. Si los niflos no pueden acceder directamente a la
naturaleza, entonces esta debe, de alguna forma, acercarse a ellos. En este marco,
el espacio se concibe como un «tercer educador», siguiendo los principios
pedagodgicos asociados a Loris Malaguzzi y ampliamente referenciados en el
modelo de guarderia de Barcelona. Por lo tanto, debe prestarse especial atencion a
la dimension estética de los entornos, garantizando la presencia de materiales de
alta calidad —tanto especificos como no especificos— que favorezcan la
afirmacion personal, el autodescubrimiento y la autoestima, que son pilares
fundamentales del bienestar psicolégico y fisico de los nifios. En este sentido, el
patio de recreo puede entenderse como una gran «cesta del tesoro», analoga a las
cestas del tesoro utilizadas en la practica de la educacion infantil en el interior.
Este recurso —basado en el uso de materiales naturales, cotidianos,

143



ALICIA AGUILERA, EMMA CORTES Y JUDIT CUCALA

especificos y no especificos— fomenta la exploracion, el descubrimiento sensorial y la
experimentacion entre los nifios pequefios, tal y como propuso la pedagoga inglesa
Elinor Goldschmied en su trabajo sobre la educacion infantil italiana. La guarderia ofrece

un entorno educativo rico y cuidadosamente preparado en el que los nifios aprenden a

través del juego y la interaccion con los demas, con el apoyo de espacios y materiales

adaptados a sus necesidades de desarrollo. El equipo educativo garantiza un entorno
acogedor y seguro que fomenta la estabilidad y la seguridad y, con ello, promueve el
desarrollo de habitos saludables. Sin embargo, los habitos saludables, el juego activo y la
exploracion no pueden limitarse tnicamente al horario escolar. Se extienden mas alla de

las paredes de la guarderia, especialmente para los nifios cuyos contextos familiares o

sociales ofrecen menos oportunidades de reconectar con la naturaleza y con las
experiencias fundamentales de la infancia, como el
al aire libre y la exploracion mas alla del &mbito de las pantallas.

Dentro del modelo de guarderia municipal, la participacion familiar se
considera esencial. Esta participacion tiene lugar tanto a través de interacciones
cotidianas informales como mediante una implicacion mas estructurada en
proyectos, actividades y eventos escolares especificos. Dicha implicacion ofrece a
las familias la oportunidad de observar a sus hijos en un contexto diferente,
interactuando con compaferos y adultos de muy diversas maneras. La relacion
diaria con las familias, junto con la estrecha colaboracién con las asociaciones de
familias (AFA), es crucial para trasladar muchas de las lecciones aprendidas en la
escuela al ambito doméstico, ya sea a través del ejemplo cotidiano o mediante
talleres y sesiones de formacion especificos sobre salud, juego al aire libre y
sostenibilidad.

Las asociaciones de familias también desempefian un papel fundamental a la
hora de promover iniciativas que serian dificiles de mantener sin su participacion.
Entre ellas se incluyen los mercadillos de intercambio de juguetes, libros, ropa y
otros articulos relacionados con el cuidado infantil; las celebraciones
comunitarias; y las mejoras en los espacios de juego y el confort térmico. Los
mercadillos de intercambio, en particular, ofrecen multiples beneficios: refuerzan
el apoyo mutuo entre las familias y, al mismo tiempo, reducen los residuos. La
estrategia «Bressols pel Climay pretende mejorar la organizacion y la calidad de estos
mercadillos y ampliar su alcance. Una medida concreta consiste en promover espacios
permanentes para el intercambio de materiales para la primera infancia —como libros,
ropa y juguetes—, tanto dentro de la comunidad educativa como a través de
donaciones a organizaciones sociales del barrio.

En lo que respecta a la sensibilizacion de las familias, se han previsto acciones
adicionales, como la exposiciéon de material de orientacion medioambiental en
todos los

144



SERVICIOS DE EDUCACION Y CUIDADO DE LA INFANCIA
PARA LA JUSTICIA CLIMATICA EN BARCELONA

los espacios de la guarderia, vinculados a los distintos ejes de la estrategia. Otro
mecanismo para trasladar las practicas de la guarderia al entorno familiar es la
provision de ments orientativos, saludables y sostenibles, que permitan a las familias
complementar las comidas escolares con alimentos adecuados para el resto del dia.
Reducir el consumo también implica aprovechar al maximo los recursos existentes y
minimizar el impacto medioambiental. Esto conlleva limitar el uso de materiales de un
solo uso y promover la reutilizacion y el reciclaje de los objetos generados tanto en la
escuela como en casa. Un aspecto fundamental de este enfoque es la idea de dar una
segunda vida a los materiales desechados incorporandolos al juego, prestando
atencion tanto a la funcionalidad como a la calidad estética. Por ejemplo, las cajas de
carton pueden ser pintadas por los niflos y reutilizadas como elementos decorativos o
empleadas en actividades psicomotoras. Del mismo modo, las botellas de agua vacias
de la cocina pueden transformarse en objetos decorativos o de juego, ya sea
recortandolas en diferentes formas o llenandolas con materiales naturales de
temporada, como hojas, piedras

0 pequefias ramas.

Mas alla de facilitar el acceso al entorno natural y a los materiales naturales, la
estrategia también busca involucrar directamente a los nifios en practicas sostenibles
cotidianas. Por ejemplo, después de las comidas, los nifios pueden regar las plantas
con el agua potable sobrante o ayudar a recoger los residuos organicos para
depositarlos en el cubo de compostaje del colegio o de la comunidad. EI compost
producido se utiliza posteriormente como abono para el huerto escolar, cerrando asi el
ciclo y haciendo que los procesos ecologicos sean visibles y tangibles en la
experiencia diaria de los nifios.

45 Conclusiones, evaluacion, calidad y
retos futuros

La estrategia «Bressols pel Clima» comprende aproximadamente cincuenta acciones, cuyo
seguimiento permite evaluar los avances hacia sus objetivos cualitativos fundamentales.
Con el fin de impulsar sus principales lineas de accion, se propone la creacion de un
grupo de trabajo especifico de «Bressols pel Clima», con la participacion directa de
equipos educativos seleccionados y representantes del programa «Escuelas mds
Sostenibles». El objetivo es identificar y promover aquellas acciones que puedan
impulsarse desde el interior de cada guarderia, fomentando el intercambio de
conocimientos y empoderando a la comunidad educativa para avanzar ante la
emergencia climatica, al tiempo que se sitGan las necesidades de los niflos
pequetios en el centro de la toma de decisiones.
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Para evaluar la aplicacion de las medidas incluidas en la estrategia —asi como
las que surjan del grupo de trabajo— se prevé un seguimiento anual del estado de
las acciones. Los resultados se presentarian en el marco de las estructuras de
gobernanza existentes, como la sesion plenaria de la direcciéon de educacion
infantil de la ciudad o la Junta de la Primera Infancia, garantizando asi la
rendicion de cuentas y la continuidad institucionales.

La naturalizacion de los entornos educativos debe entenderse no solo como un
imperativo medioambiental, sino también como un compromiso pedagogico
esencial. La transformacion que se persigue debe ser genuina —pedagdgica,

cultural, practica y eficaz— y no meramente estética. En ocasiones, sin embargo,
el uso de patios naturalizados corre el riesgo de reducirse a un simple traslado de
las actividades del aula al aire libre, sin aprovechar plenamente el potencial
educativo del propio espacio. Si bien pintar al aire libre puede tener efectos
positivos, el impacto mas significativo surge de la interaccion directa con las
cualidades intrinsecas del entorno exterior: el terreno irregular, la arena y la tierra,
un insecto que deambula entre las plantas, la posibilidad de esconderse detras de
un arbol o de manipular hojas y pétalos de flores. La oportunidad educativa reside
en estos encuentros vividos, sensoriales y exploratorios. Por lo tanto, se requieren
esfuerzos continuos para profundizar y ampliar las practicas pedagogicas basadas
en la naturaleza. También existen algunas limitaciones y formas de resistencia.
Por ejemplo, la implementacién efectiva de pafiales reutilizables o la eliminacion
de las toallitas desechables implica cambios en habitos familiares profundamente
arraigados y puede que no siempre sea sencilla o igualmente factible en diversos
contextos socioeconomicos. No obstante, se han logrado avances significativos en
la sensibilizacion. Asi lo demuestra el aumento del numero de colegios que se han
sumado a la Red de Colegios mas Sostenibles durante el curso académico 2024 y su
participacion activa en las iniciativas de formacion del programa. Tal y como se
destaco durante el acto de bienvenida a los Colegios Sostenibles para el curso
académico 2024/2025, existe una base solida sobre la que construir: las guarderias
municipales estan avanzando en materia de justicia climatica y en el fortalecimiento
del contacto de los nifios con

naturaleza, aunque siguen existiendo importantes retos.

Tal y como explicaron dos directoras de guarderias municipales:

Sabemos que ain nos queda un largo camino por recorrer, pero cada accion que
logramos promover en los centros educativos contribuye a empoderar a la comunidad
educativa para responder a la emergencia climatica y mejorar la vida de los nifios y sus
familias. (Directores de dos guarderias municipales)
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5. Continuidad en el sistema integrado de 0 a 6 afios

Derecha, tensién y practica:

Mattia Lambert, Franca Locati y Elisabetta Dodi

Introduccion

En Italia, la continuidad educativa es una caracteristica declarada y perseguida del
sistema integrado de educacioén y atencion a la primera infancia (ECEC) desde el
nacimiento hasta los seis afios. La creacion del sistema 0—G supuso un intento de
superar la separacion historica entre los servicios educativos y la educacion
preescolar, afirmando la unidad del itinerario educativo en los primeros afios de vida.
Sin embargo, la integracion no puede considerarse un resultado consumado, sino mas
bien un proceso en evolucion que requiere coherencia cultural, organizativa y
profesional. En este contexto, la continuidad se convierte en una categoria privilegiada
a través de la cual evaluar el grado de integracion efectiva del sistema y su capacidad
para ofrecer a los nifios experiencias educativas coherentes y significativas.

El fortalecimiento del sistema integrado 0—G es ahora uno de los ejes estratégicos
de las politicas educativas, también en el contexto europeo. La Recomendacion del
Consejo por la que se establece una Garantia Europea para la Infancia insta a los
Estados miembros a garantizar el acceso efectivo a los servicios clave para los ninos y
nifias necesitados, incluida la educacion y el cuidado de la primera infancia (ECEC).
En este sentido, el acceso a servicios de ECEC de calidad forma parte de una
estrategia mas amplia para combatir la pobreza infantil, reducir las desigualdades
tempranas y promover la igualdad de oportunidades, al tiempo que se reconoce el
papel mas amplio de la educacion en la primera infancia en el fomento de la cohesion
social (Chevalier et al.,

! Este capitulo es el resultado de una reflexion compartida y un trabajo colaborativo de los
autores. A efectos exclusivamente de la evaluacion de la trayectoria académica, la
Introduccion y las secciones 5.1, 5.2.1, 5.3 y 5.5 son atribuibles a Mattia Lamberti; la
seccion 5.2 es atribuible a Elisabetta Dodi; y las secciones 5.4 y 5.G son atribuibles a
Franca Locati. Las conclusiones son atribuibles a todos los autores.
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200G; Heckman, 200G; Esping-Andersen, 2008). Sin embargo, el acceso formal a los
servicios no agota la cuestion de la calidad: lo que estd en juego es la capacidad del
sistema para construir itinerarios educativos progresivos, legibles y no fragmentados a
lo largo de todo el rango de edades de 0 a G.

Desde esta perspectiva, el capitulo analiza la continuidad como principio
pedagdgico y como condicion organizativa del sistema integrado. Se explorara en
sus dimensiones normativas, culturales y de gestion, no como un simple vinculo
entre segmentos institucionales, sino como un criterio a través del cual evaluar la
calidad y la coherencia generales de la experiencia educativa en los primeros afios
de vida.

El capitulo se estructura en seis partes. La primera seccion enmarca la
continuidad a través de los tres términos clave que guian el argumento del
capitulo: derecho, tension y practica. La continuidad se entiende, en primer lugar,
como un derecho del nifio; a continuacidon, como una tensién generativa entre
estabilidad y cambio; y, por ultimo, como una practica profesional, organizativa e
institucional que debe mantenerse a lo largo del tiempo. La segunda seccion
examina la arquitectura normativa del sistema integrado, incluidas las directrices
pedagdgicas nacionales que le confieren coherencia cultural. La tercera seccion
aborda la dimension pedagdgica de la continuidad, desde el disefio curricular
hasta la salvaguarda de la equidad. Las secciones cuarta y quinta se centran en sus
condiciones organizativas y en las herramientas y practicas concretas —
documentacidn, observacion, formacion conjunta, redes profesionales— a través
de las cuales se pone en practica la continuidad. La sexta seccion analiza la
gobernanza y la responsabilidad a nivel del sistema en materia de continuidad. El
capitulo concluye con una serie de reflexiones finales que sitian el argumento del
capitulo dentro de la trayectoria mas amplia del volumen.

51 La continuidad como derecho, tension y practica

Hablar de continuidad educativa en el sistema 0—G significa, ante todo, reconocerla
como un derecho del nifio. La Convencién sobre los Derechos del Nifio afirma el
derecho al desarrollo pleno y armonioso, en el respeto de la dignidad personal y la
identidad a lo largo de las diferentes etapas del crecimiento. En el contexto europeo,
esta perspectiva basada en los derechos se ve reforzada por la Recomendacion del
Consejo por la que se establece una Garantia Europea para la Infancia, que insta a los
Estados miembros a garantizar el acceso efectivo a los servicios clave para los nifios
que lo necesiten, incluida la EPI. Desde esta perspectiva, la continuidad no es
meramente una
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cuestion de coherencia pedagogica, sino también una condicion para garantizar un
acceso efectivo: el derecho de los niflos a la EPI se ve mermado cuando los
itinerarios educativos estan fragmentados, son contradictorios o no logran facilitar
las transiciones a lo largo del tiempo. Este principio implica que las experiencias
educativas deben estructurarse segun una coherencia subyacente que permita a los
niflos reconocerse a si mismos en los contextos con los que se encuentran. La
continuidad, por lo tanto, no es meramente una opcidn organizativa: también
puede entenderse como una condicion de justicia educativa.

Cuando se considera un derecho, la continuidad no puede reducirse a la mera
transicion entre servicios. Afecta a la calidad global de la experiencia a lo largo del
tiempo. Los niflos y sus familias no perciben el recorrido educativo como una
secuencia de segmentos administrativos; mas bien, experimentan una red de
relaciones, entornos, lenguajes y expectativas que contribuyen a dar forma a un
sentido compartido de crecimiento, pertenencia y continuidad (Bondioli y Savio,
2018). Asegurar la continuidad significa, por tanto, garantizar que este
entrelazamiento no se vea interrumpido por logicas desalineadas, representaciones
divergentes de la infancia o rupturas simbolicas abruptas.

La continuidad educativa no coincide con un desarrollo lineal. Los procesos de
desarrollo no siguen trayectorias acumulativas uniformes, sino que son dindmicas
complejas caracterizadas por reorganizaciones cualitativas y saltos transformadores
(Bronfenbrenner y Morris, 200G; Thelen y Smith, 1554). En la primera infancia, estas
reorganizaciones también pueden manifestarse en forma de aparentes regresiones, que
son, de hecho, momentos estructurantes del desarrollo, tal y como destaca la teoria de
los «puntos de contacto» de Brazelton (Brazelton, 1552). Concebir la continuidad de
una manera excesivamente lineal conlleva el riesgo de traicionar la propia naturaleza
del crecimiento. En este sentido, la continuidad debe entenderse como una tension
generativa entre la estabilidad y el cambio, entre la permanencia y la apertura a lo
nuevo. En este contexto, la discontinuidad también adquiere valor pedagogico cuando
adopta la forma de una experiencia evolutiva en lugar de una fractura. La
discontinuidad positiva introduce elementos de novedad que amplian los horizontes
del nifio, estimulan nuevas habilidades y promueven procesos de reorganizacion
cognitiva y emocional. Lo que hay que evitar no es el cambio, sino la ruptura sin
mediacion, la discontinuidad sin acompafiamiento y la introduccion de expectativas
que ignoren las experiencias pasadas. La continuidad auténtica no elimina lo nuevo,
sino que lo integra en una red de significados, en la que cada experiencia se conecta
con las anteriores y prepara para las posteriores, de acuerdo con una
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logica de continuidad de la experiencia que constituye el nticleo del pensamiento
de Dewey (Dewey, 2014).

Esta perspectiva permite sacar la continuidad de una lectura exclusivamente
organizativa. Como sefiala Moss (2014), la educacion infantil no es un dispositivo
técnico neutro ni un mero servicio funcional, sino un espacio publico y politico en el
que se construyen visiones de la democracia, la ciudadania y la justicia social. Desde
esta perspectiva, la continuidad se convierte en una categoria pedagdgica que
cuestiona las concepciones del niflo, el aprendizaje y las relaciones, incluso antes que
las estructuras de gobernanza.

Amadini (2020) también se refiere a la necesidad de considerar los servicios de
atencion a la infancia como contextos en los que se construyen significados
compartidos y se generan formas de ciudadania temprana. La continuidad, por tanto,
no es solo coherencia curricular, sino el reconocimiento de la dignidad del recorrido
del niflo, el respeto por su historia relacional y la responsabilidad de los adultos a la
hora de salvaguardar y retomar lo que se ha construido. Implica una actitud
profesional capaz de «acoger al otro en su interior», modular las expectativas y
reconocer que el hilo conductor de la experiencia esta, ante todo, en manos del propio
nifio.

Al analizar la triada formada por el derecho, la tension y la practica, la
continuidad se configura, por tanto, como un principio normativo y una
responsabilidad concreta de todo el sistema integrado. Como derecho, protege la
trayectoria educativa del nifio frente a la fragmentacion; como tensiéon, mantiene
un equilibrio entre la estabilidad y el cambio sin reducir el desarrollo a una
progresion lineal; como practica, exige intencionalidad pedagdgica, reflexividad
profesional y coherencia institucional. Por encima de todo, presupone una vision
de la infancia que reconoce los primeros afios de vida no como un anticipo de la
futura escolarizacion, sino como un tiempo lleno de significado, en el que cada
experiencia contribuye a construir la identidad, la confianza y el sentido de
pertenencia.

52 Arquitectura normativa del
sistema integrado de 0 a 6 afios

La configuracion actual del sistema integrado de educacion y formacion desde el
nacimiento hasta los seis afios es el resultado de un proceso normativo por etapas que
ha redefinido progresivamente la relacion entre los servicios de educacion de la
primera infancia y la educacion preescolar. Un primer punto de inflexion decisivo fue
la Ley n.° 107, de 13 de julio de 2015, que, en el marco de la reforma global del
sistema educativo,
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delegé en el Gobierno la creacion de un sistema integrado 0—G, reconociendo la
necesidad de superar la separacion historica entre los segmentos 0-3 y 3—G. Esta
delegacion se materializo mediante el Decreto Legislativo n.° G5, de 13 de abril de
2017, que establecié formalmente el sistema integrado de educacion e instruccion
desde el nacimiento hasta los seis afios de edad. El decreto no se limita a una
reorganizacion estructural, sino que afirma un principio cultural: la primera infancia es
un periodo unificado de desarrollo y aprendizaje. El sistema integrado se concibe, por
tanto, como una infraestructura pedagdgica e institucional capaz de garantizar la
igualdad de oportunidades educativas, reducir las desigualdades territoriales,

y promover la calidad de la oferta a escala nacional.

La gobernanza del sistema integrado es multinivel y estd diferenciada por
segmentos. El segmento de 3 a G esta gestionado y regulado directamente por el
Estado como parte del sistema educativo nacional, que define los planes de estudios,
la dotacion de personal y los niveles esenciales de prestacion de servicios. El
segmento de 0 a 3, por el contrario, es competencia principalmente regional y
municipal: las regiones ejercen funciones de planificacion, regulacion y requisitos
operativos, mientras que los municipios siguen siendo actores centrales en la
organizacion, gestion, acreditacion y autorizacion de los servicios.

Otro elemento de complejidad se refiere a las titulaciones académicas y las
competencias profesionales. Las titulaciones académicas para ambos segmentos se
basan en dos itinerarios de estudios distintos: el acceso al segmento de 3 a G requiere
el master de ciclo unico en Ciencias de la Formacion Primaria (Scienze della
Formazione Primaria), mientras que el acceso al segmento de 0 a 3 requiere una
titulacion especifica en Ciencias de la Educacion y la Formacion con un plan de
estudios dedicado a la primera infancia —un requisito introducido precisamente por la
reforma, lo que representa un paso importante hacia la cualificacion del sistema—. Sin
embargo, este proceso se ha injertado en una realidad preexistente caracterizada por
una pluralidad de titulos habilitantes, reconocidos en distintos momentos y regulados a
nivel regional. El mantenimiento de la validez de los titulos obtenidos antes de la
entrada en vigor de la reforma, aunque necesario para proteger las competencias
profesionales de quienes ya estaban en activo, ha dado lugar a la coexistencia de
itinerarios formativos heterogéneos y perfiles profesionales diversificados. Esta
estratificacion, que se distribuye de forma desigual por todo el pais, dificulta la
construccion de una identidad profesional compartida, alimentando en ocasiones
representaciones jerarquicas o malentendidos mutuos entre los educadores con
formacion universitaria especifica y el personal procedente de contextos anteriores o
diferenciados a nivel regional —una divisién que también
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refleja que las trayectorias formativas y contractuales del personal de los niveles 0-3 y
3—-G no se solapan por completo.

El principal problema no radica tanto en la ausencia de disposiciones legales y
reglamentarias como en su estratificacion. El sistema 0—G esta configurado por actos
legislativos, medidas reglamentarias, disposiciones administrativas y directrices
pedagogicas que operan a distintos niveles y que, en ocasiones, conservan vestigios de
la anterior separacion entre segmentos. Sigue existiendo una tension entre la
aspiracion a la unidad y la persistencia de estructuras institucionales diferenciadas,
especialmente en lo que respecta a la financiacion, los contratos, los perfiles
profesionales y la adscripcién administrativa. Por lo tanto, la construccion de una
continuidad real no depende exclusivamente de la promulgacion de nuevas normas o
reglamentos, sino de la capacidad de traducir el principio de integracion en practicas
coherentes, lenguajes compartidos y responsabilidades convergentes.

En este sentido, la arquitectura normativa del sistema integrado puede
considerarse un marco facilitador, pero no autosuficiente. Ofrece las condiciones
para la continuidad educativa, pero no garantiza automdaticamente su realizacion.
La brecha entre el principio juridico y la practica cotidiana sigue siendo un ambito
de trabajo profesional e institucional que requiere coordinacidon, formacion y
reflexion constante.

521 Directrices pedagdgicas, Indicaciones del Curriculo Nacional y
Directrices Nacionales: el marco cultural del sistema
integrado

Dentro de este marco facilitador, pero no autosuficiente, tres documentos especifican
las coordenadas culturales y pedagdgicas del sistema integrado. Las Directrices
pedagogicas para el sistema integrado 0—G (Linee pedagogiche per il sistema integrato
zerosei, Decreto Ministerial n.” 334, de 22 de noviembre de 2021) consolidan el marco
esbozado por el Decreto Legislativo G5/2017, presentandose como un «marco de
referencia cultural y pedagogico para el sistema integrado de educacion e instruccion
desde el nacimiento hasta los seis afios de edad». El documento no asume una funcion
reguladora en sentido estricto, sino que pretende «orientar y apoyar» a los servicios en
la construccion de una vision compartida capaz de superar la dicotomia historica entre
el segmento de 0 a 3 afios y la educacion preescolar. Las Directrices parten de una
antropologia pedagdgica especifica. Se describe al nifio como un «sujeto de derechos,
competente, activo, curioso, capaz de construir relaciones significativasy, portador de
un potencial que se
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se expresa a través de la experiencia, el juego, la corporalidad y el lenguaje. Esta
definiciéon no es neutra: basa la idea de continuidad en una concepcioén unificada
del desarrollo, que atraviesa diferentes contextos educativos sin verse fragmentada
por las rupturas institucionales.

La unidad del itinerario 0—G se menciona explicitamente como un objetivo del
sistema integrado, al que se le exige «garantizar a los nifios y nifias la igualdad de
oportunidades en materia de educacion, ensefianza, cuidados, relaciones y juegoy,
respetando al mismo tiempo las caracteristicas especificas de los servicios. La
continuidad no se reduce a una transicion administrativa, sino que se entiende como la
construccion de coherencia entre entornos educativos, horarios, lenguajes
profesionales y métodos de observacion. Las Directrices hacen hincapié en la
necesidad de «construir un itinerario educativo unificado respetando las
caracteristicas especificas de los servicios», y aclaran que la integracion no significa
estandarizacion, sino mas bien el intercambio de referencias culturales comunes.

Otro elemento determinante se refiere al papel de la planificacion y la
documentacion. Las Directrices insisten en la importancia de una «planificacion
educativa intencional», basada en la observacion sistematica de los procesos de
crecimiento y en la documentaciéon como herramienta para la reflexion profesional.
Desde esta perspectiva, la continuidad se logra no solo a través de la coordinacion de
los servicios, sino también mediante la coherencia de las actitudes de los adultos y la
capacidad de crear entornos que apoyen las experiencias de los nifios a lo largo de
todo su desarrollo.

Si bien las Directrices Pedagogicas proporcionan el marco cultural comun, los dos
segmentos del sistema siguen remitiéndose a documentos programaticos distintos para
su oferta educativa especifica. Para el segmento 3—G, la referencia siguen siendo las
Indicaciones Nacionales para el Curriculo de la Escuela Infantil y del Primer Ciclo de
Educacion (Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo
ciclo di istruzione, 2012, actualizadas con los Nuevos Escenarios de 2018). A
diferencia de las Directrices Pedagogicas y de los Orientamientos, que se conciben
como marcos culturales y no prescriptivos, las Indicaciones Nacionales del Curriculo
tienen un caracter curricular y operativo: organizan la oferta educativa en ambitos
experienciales para la escuela infantil y en éareas disciplinarias para el primer ciclo,
estableciendo objetivos de competencia especificos que orientan la planificacion y la
evaluacion. El documento va mas alla del rango de edad de 0 a G, abarcando la
continuidad a lo largo del primer ciclo de ensefianza hasta los catorce afos; sin
embargo, a efectos del presente andlisis, solo se tiene en cuenta en lo que respecta al
segmento de 3 a G, ya que constituye la referencia pertinente junto con
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las Directrices Pedagogicas y los Orientamenti. Al igual que los Orientamenti, las
Directrices Pedagogicas establecen explicitamente que no sustituyen a los
documentos programaticos existentes para la educacion infantil, sino que ofrecen un
marco general en el que deben situarse los documentos especificos de cada
segmento.

Las Directrices Nacionales para los Servicios Educativos de la Primera Infancia
(Orientamenti nazionali per i servizi educativi per I’infanzia; Decreto Ministerial n.°
43, de 24 de febrero de 2022) refuerzan atin mas este enfoque, situando la calidad
pedagogica en el centro del sistema. A diferencia de las Directrices Pedagogicas, que
abordan el continuo de 0 a G en su conjunto, los Orientamenti se centran
especificamente en el segmento de 0 a 3 afios de los servicios educativos —un
segmento que, como se ha sefialado anteriormente, sigue estando regulado a nivel
regional en lugar de formar parte del sistema educativo nacional—. El documento
afirma que los servicios educativos son «lugares de relaciones, aprendizaje y
crecimiento», en los que la dimension del cuidado se entrelaza con la de la educacion.
La observacion se identifica como una practica profesional esencial para «reconocer,
acompafar y potenciar los procesos de desarrollo de los niflos», mientras que la
documentacion sirve para hacer visible el trabajo educativo, favoreciendo el debate
entre los profesionales y el dialogo con las familias.

Resulta especialmente significativo el énfasis que se pone en la colegialidad y
la coordinacion pedagogica. Las Orientaciones aluden a la necesidad de
mecanismos capaces de apoyar el trabajo en equipo y garantizar «la coherencia y
la continuidad entre los diferentes contextos educativos». De este modo, la
dimension normativa no se limita a definir las estructuras institucionales, sino que
interviene directamente en el ambito de las practicas y la profesionalidad,
reconociendo que la integracion se manifiesta en la calidad de las interacciones
cotidianas y en la capacidad del sistema para construir lenguajes comunes.

En conjunto, las Directrices Pedagodgicas, las Indicaciones del Curriculo Nacional y
las Directrices Nacionales esbozan, por tanto, una vision del sistema integrado como
un proyecto cultural mas que organizativo, en el que un marco de referencia comuin se
combina con documentos programaticos especificos para cada segmento. La
continuidad desde los 0 hasta el primer curso de primaria surge como un principio
estructural que abarca la gobernanza, la formacion y la educacion cotidiana, y que
sirve como criterio de calidad y condicion para construir una experiencia coherente y
significativa para los nifios.

Ademas del marco nacional descrito anteriormente, el caso del Ayuntamiento
de Milan ofrece un ejemplo ilustrativo de como el principio de
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continuidad 0-G puede traducirse en la practica pedagdgica local. Las «Linee di
indirizzo pedagogiche dei servizi all’infanzia 0/6» (Ayuntamiento de Mildn, Direccion
Central de Educacion e Instruccion) pueden interpretarse como una carta pedagogica
local del sistema municipal de atencion y educacién de la primera infancia. El
documento es el resultado de un proceso participativo iniciado en 2012, en el que
participaron guarderias, centros de educacion infantil, la administracion municipal de
educacion, la Universita Cattolica del Sacro Cuore, la Universita degli Studi di
Milano-Bicocca y un grupo de trabajo compuesto por directores y educadores. En ¢l
se articula una declinacion local del sistema integrado en torno a cuatro ejes tematicos
—derechos, bienestar, identidad/pluralismo/culturas y continuidad 0-G— antes de
abordar, en su segunda parte, la dimension organizativa de las funciones
profesionales, la planificacion, los entornos, la observacion, la documentacion y la
relacion con las familias y la ciudad. Cabe destacar que el documento remonta el
compromiso del municipio con la continuidad 0—-G hasta 1581, cuando las escuelas
infantiles de Milén se incorporaron formalmente al sector educativo, anticipandose asi
en mas de tres décadas a la reforma nacional promulgada posteriormente mediante la
Ley 107/2015 y el Decreto Legislativo G5/2017. Una caracteristica distintiva del
modelo de Milédn es la decision del ayuntamiento de mantener un papel significativo
en la gestion directa de los servicios educativos y en la valorizacion de su personal
profesional, al tiempo que trabaja para garantizar una amplia cobertura territorial
mediante la colaboracion publico-privada, incluyendo servicios de gestion directa,
servicios en régimen de convenio (in convenzione) y servicios subcontratados (in
appalto). El caso de Milan muestra asi como, muy por delante del marco normativo
nacional, una administracion local ya habia desarrollado un modelo pedagdgico
coherente de integracion, que hoy en dia sigue funcionando como una especificacion
local dentro del marco nacional mencionado anteriormente, en lugar de como un
sustituto del mismo.

53 La dimension pedagdgica de la continuidad

La continuidad educativa hunde sus raices mas profundas en una vision holistica del
nifio. El sistema integrado 0—G concibe la infancia como una etapa de experiencia
plena, en la que las dimensiones cognitiva, emocional, fisica, relacional y lingiiistica
se desarrollan de manera entrelazada, y no como una fase preparatoria para la
siguiente etapa escolar (Zaninelli, 2021). Cualquier fragmentacion artificial entre el
cuidado y el aprendizaje, entre la asistencia y la instruccion, corre el riesgo de
traicionar esta complejidad. La continuidad pedagdgica surge, por tanto, del
reconocimiento de la unidad del
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desarrollo y de la consiguiente necesidad de construir entornos educativos que no
separen lo que estd integrado en la experiencia de la infancia.

Desde esta perspectiva, la distincion historica entre los servicios para nifios de 0 a
3 afios y la educacion preescolar de 3 a G ya no puede interpretarse como una
distincion entre un contexto de cuidado y un contexto de aprendizaje. Ambos son
espacios de educacion, donde las dimensiones relacionales y cognitivas se alimentan
mutuamente. El sistema integrado no se limita a coordinar dos segmentos
preexistentes, sino que pretende superar una dicotomia cultural que ha influido
durante mucho tiempo en las practicas y representaciones profesionales. La
continuidad, por lo tanto, no solo se refiere a la transicion entre instituciones, sino
también a un replanteamiento del significado mismo de la educacion infantil.

La continuidad vertical es una de sus expresiones mas evidentes. Las
transiciones entre la guarderia, el preescolar y la escuela primaria son momentos
delicados, en los que el riesgo de ruptura es real. Sin embargo, estas transiciones
no deben concebirse como rupturas, sino mas bien como evoluciones progresivas
de un camino ya emprendido. En este sentido, la construcciéon de un curriculo
progresivo y no fragmentado se convierte en una condicion esencial. Progresivo
no significa anticipatorio ni acelerado, sino capaz de reconocer lo que el nifio ya
ha construido y relanzarlo en nuevas formas, evitando empezar desde cero o
introducir expectativas que no se ajusten a la trayectoria educativa previa.

La continuidad educativa encuentra una de sus expresiones mas significativas en la
construccion del curriculo 0-G. Hablar de curriculo en relacion con los servicios de
educacion infantil significa superar una concepcion reductiva que lo identifica
exclusivamente con una secuencia de contenidos o actividades (Perucca Paparella,
2011). En el sistema integrado, el curriculo adquiere un significado mas amplio:
incluye las experiencias planificadas, las relaciones, los tiempos, los espacios, las
rutinas y los dispositivos organizativos que estructuran la vida cotidiana de los nifios.

Desde esta perspectiva, resulta util distinguir entre curriculo explicito e implicito.
El curriculo explicito se refiere a las decisiones declaradas: objetivos educativos,
ambitos de experiencia, documentos de planificacion, criterios de observacion y
practicas de documentacion. Hace visible la intencionalidad educativa, no como una
programacion rigida, sino como la capacidad de atribuir sentido a las experiencias
educativas y de situarlas dentro de una vision compartida del desarrollo y el
aprendizaje.
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El curriculo implicito, por el contrario, se refiere a lo que estructura la experiencia
de una manera menos visible, pero no por ello menos decisiva: la organizacion de los
espacios, la calidad de las relaciones con los adultos, la gestion del tiempo, las rutinas

y los modos de acogida y transicion. Es en este nivel donde se ponen en practica las

representaciones de la infancia, las expectativas respecto a los nifios y las ideas de

autonomia y participacion. Muchas discontinuidades entre los segmentos de 0 a 3 y de
3 a G no se producen en el nivel formal de los documentos, sino precisamente en esta
capa implicita, donde las actitudes de los adultos y los entornos educativos pueden
transmitir mensajes divergentes. Si bien la nocion de curriculo implicito designa este
nivel educativo no declarado, el concepto de latencia pedagogica de Massa (158G)
permite analizarlo con mayor profundidad. La latencia no designa simplemente lo que
queda sin decir, sino lo que se sedimenta y se pone en practica, estructurando la
experiencia formativa en un plano referencial, afectivo, cognitivo y procedimental.
Interpretadas desde esta perspectiva, las discontinuidades entre segmentos no son solo
una cuestion de mensajes explicitos o implicitos divergentes, sino de las
representaciones mas profundas, los codigos afectivos y los dispositivos simbolicos
que los sustentan —dimensiones que una

una atencion debidamente clinica a la practica educativa puede ayudar a sacar a la

luz.

La construccion de un curriculo 0-G verdaderamente integrado implica, por tanto,
un proceso de clarificacion y negociacion entre profesionales. No se trata de
estandarizar las diferentes practicas, sino de dotar de mayor coherencia a las
intenciones subyacentes. En este sentido, la planificacion adquiere un valor
estratégico: significa construir marcos flexibles capaces de acompaiar los procesos de
desarrollo sin rigidificarlos, manteniendo un equilibrio entre estabilidad y apertura.

El curriculo 0-G puede entenderse asi como un dispositivo dindmico de
continuidad. Permite que las experiencias en la guarderia no queden archivadas como
una fase preparatoria, sino que se reconozcan como parte constitutiva de la trayectoria
educativa del niflo. La continuidad curricular no elimina las diferencias entre los
servicios; mas bien, las sitlia dentro de una trayectoria compartida, respaldada por
lenguajes profesionales comunes, el didlogo horizontal entre servicios y las practicas
de observacion y documentacion que acompafian las transiciones entre contextos.

Por este motivo, herramientas como la observacion sistematica, la
documentaciéon pedagogica y el debate profesional se convierten en dispositivos
fundamentales para garantizar la coherencia a lo largo del tiempo, evitando que
cada segmento construya narrativas autobnomas y desconectadas.
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Junto a la dimension vertical, la continuidad adquiere una dimension horizontal
igualmente importante. Los nifios no crecen exclusivamente en el seno del servicio
educativo: la familia, los servicios sociales y sanitarios y las redes locales forman
parte integral de su ecosistema de desarrollo. Por lo tanto, un concepto integrado de
continuidad implica la capacidad de forjar relaciones estables y estructuradas con
estos actores, evitando que los diferentes contextos funcionen seglin logicas
paralelas o incluso contradictorias. La construccion de alianzas educativas no es un
elemento accesorio, sino un componente estructural de la calidad del sistema. Desde
esta perspectiva, la continuidad también puede actuar como garantia de equidad.
Los nifios y nifias que viven en situaciones de vulnerabilidad social, cultural o
lingiiistica pueden estar mas expuestos a los efectos de las transiciones sin
acompaiamiento, especialmente cuando los cambios entre contextos no estan
respaldados por informaciéon compartida, practicas coherentes y una mediacion
cuidadosa. En tales casos, las descoordinaciones entre los servicios no producen
necesariamente una desventaja en si mismas, pero pueden contribuir, con el
tiempo, a reforzar las desigualdades existentes. Las practicas coherentes, el
intercambio de informaciéon y la deteccion temprana de las necesidades
emergentes son, por lo tanto, herramientas importantes para reducir este riesgo y
para hacer que las transiciones resulten mas comprensibles y favorables para los
nifios y las familias.

Como ya se ha sefialado, la discontinuidad no es en si misma un déficit que
deba corregirse, sino un recurso para el desarrollo cuyo valor depende de cémo se
acompaie. Dentro de la dimension pedagogica de la continuidad, esto se traduce
en una responsabilidad profesional: reconocer cuando una transiciéon puede
dejarse que se desarrolle por si sola como una oportunidad de crecimiento y
cuando —especialmente en el caso de los nifios en situaciones de
vulnerabilidad— requiere una mediacion mas deliberada, de modo que una
ruptura sin acompafiamiento no se convierta en una desventaja acumulativa.

En ultima instancia, la dimension pedagégica de la continuidad pone a prueba la
capacidad del sistema integrado para mantener la coherencia entre los principios
declarados y las practicas cotidianas. Garantizar esta coherencia requiere algo mas que
procedimientos compartidos: exige un trabajo continuo de reflexion sobre el
significado de la propia accidon profesional, junto con una escucha atenta de la
experiencia emocional que la acompafia, capaz de sacar a la luz los supuestos
implicitos y salvaguardar la alineacion entre lo que se declara y lo que realmente se
lleva a cabo (Riva, 2004). Requiere una cultura profesional compartida, capaz de
superar las afiliaciones segmentadas y construir un lenguaje comun en torno a la
infancia. Solo asi podra el sistema 0—G hacer realidad su ambicion original
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: no limitarse a coordinar servicios, sino ofrecer a los nifios un itinerario unificado
y progresivo que respete la complejidad de su crecimiento.

54 La dimensién organizativa

Si bien la continuidad se basa en una vision pedagodgica unificada de la infancia,
requiere, no obstante, unas condiciones organizativas adecuadas para poder
ponerse en practica. La coherencia educativa entre principios y acciones nunca es
automatica: requiere mecanismos estructurales, espacios de debate y
responsabilidades claramente asumidas. En ausencia de tales condiciones, la
continuidad corre el riesgo de quedarse en una declaracion normativa o en una
aspiracion cultural que no cuenta con el pleno respaldo del sistema.

Uno de los mecanismos mas importantes es la coordinacion pedagogica. En el
sistema integrado 0—G, no puede considerarse una funcion auxiliar o meramente
técnica. Mas bien, la coordinacion representa una infraestructura cultural capaz de
conectar servicios, profesionales y niveles de toma de decisiones. A través de la
coordinacion, se construyen lenguajes comunes, se hacen explicitos los significados
implicitos y se apoyan los procesos de observacion y documentacion compartida. Su
funcién no es solo garantizar la uniformidad procedimental, sino también fomentar la
reflexion profesional y la coherencia del proyecto a lo largo del tiempo.

Ademas de la coordinacion pedagodgica, existen mecanismos intermedios que
hacen realidad la continuidad: grupos de trabajo interdisciplinares, oportunidades de
colaboracion entre guarderias y centros de educacion infantil, oportunidades de
formacién conjunta y equipos ampliados que incluyen a educadores y, cuando es
necesario, a profesionales de los servicios sociales y sanitarios. Estos espacios no
generan continuidad a través de una simple contigiiidad institucional, sino mediante
procesos estructurados de debate. La colegialidad, de hecho, no coincide con la mera
coexistencia de profesionales; requiere tiempo dedicado, reconocimiento organizativo
y legitimacion formal.

La continuidad adquiere asi una dimensién de gestion que implica decisiones
especificas en cuanto a la asignacion de recursos, la organizaciéon de horarios, la
definicion de la carga de trabajo y el reconocimiento del tiempo dedicado al debate.
Su implementacioén depende de la voluntad del 6rgano de gestion de considerarla una
prioridad estratégica y no un elemento residual. En este sentido, la gobernanza local
desempefia un papel decisivo a la hora de traducir el principio de integracién en
condiciones operativas efectivas.
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Otra posibilidad organizativa la representan los centros de atencion infantil,
previstos por ley como contextos en los que los servicios para nifios de 0 a 3 afios y de
educacion preescolar coexisten en una misma estructura o en estrecha proximidad.
Estos centros pueden promover el desarrollo de una cultura comun y facilitar la
planificaciéon compartida, pero no garantizan por si mismos la continuidad. La mera
proximidad espacial no elimina las diferencias en los contratos, la afiliacion
institucional o la tradicion profesional. La eficacia de estos centros depende de la
calidad de los procesos de integracion que sean capaces de poner en marcha y de su
capacidad para evitar que la coexistencia se traduzca en una segmentacion interna.

La dimension organizativa de la continuidad también se refiere a la
responsabilidad de la direccion a la hora de supervisar los momentos de
transicion. Las transiciones entre servicios no pueden dejarse Unicamente en
manos de la buena voluntad de los profesionales a titulo individual. Requieren
protocolos compartidos, intercambio de informacion, reuniones estructuradas
entre educadores y profesores, y la participacion informada de las familias. El
desarrollo de procedimientos no debe interpretarse como una rigidez burocratica,
sino como una garantia de proteccion para el niflo, que encuentra en estos
mecanismos una red de seguridad simbolica y relacional.

Ademas, la continuidad organizativa implica la capacidad de interpretar datos y
supervisar procesos. Los indicadores relativos a la asistencia, las transiciones y
cualquier situacion de fragilidad, si se utilizan de forma critica y no meramente
cuantitativa, pueden respaldar decisiones mas fundamentadas y evitar desajustes
entre la planificacion y la realidad. El analisis sistematico de las practicas es una
forma de responsabilidad institucional que refuerza la calidad global del servicio.

En ultima instancia, la continuidad no puede delegarse exclusivamente en la
dimension pedagogica individual. Se trata de una responsabilidad sistémica y requiere
una infraestructura organizativa coherente, capaz de sostener procesos de integracion,

reflexion y colaboracion a lo largo del tiempo. Solo cuando la direccion reconoce la
continuidad como una prioridad estratégica, asignandole recursos, tiempo y
herramientas, puede este principio traducirse en una experiencia concreta para los
nifos y las familias. En este punto, conviene aclarar que la expresion «coordinacion
pedagogica» puede referirse a funciones diferentes, aunque interconectadas. En el
sistema milanés, se pueden distinguir al menos tres niveles. El primero es la
coordinacion técnico-pedagogica interna del municipio, vinculada especificamente a
los servicios gestionados directamente y destinada a respaldar la coherencia en toda la
red municipal 0-G. El segundo se refiere a la funcién de coordinacion pedagogica
dentro de los servicios de guarderia, relacionada con la coordinacion de las
actividades educativas
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y didacticas, tal y como exige el marco normativo que regula los servicios de la
primera infancia. El tercero es el Coordinamiento Pedagdgico Territorial
(Coordinamento Pedagogico Territoriale, CPT), que opera a nivel de ciudad como un
organo estable de gobernanza local para el sistema integrado 0—G. Con el apoyo del
Comité Local 0—G, el CPT promueve la planificacion compartida, la continuidad entre
servicios y centros escolares de diferentes tipos y gestion, la formacion continua y el
intercambio de practicas en todo el sistema municipal. Esta distincion ayuda a poner
de manifiesto que la coordinacion pedagogica no es una funciéon o un cargo unico,
sino una arquitectura organizativa en capas que conecta la responsabilidad pedagogica
a nivel de servicio, la gestion municipal y la gobernanza territorial.

55 Herramientas y practicas para la continuidad

La continuidad educativa no se logra exclusivamente a través de principios
normativos o estructuras organizativas: toma forma en las practicas profesionales
cotidianas. Es en las medidas concretas donde la coherencia entre los distintos
segmentos se hace visible y verificable. Entre ellas, la documentacion pedagogica
ocupa un lugar central. Documentar no significa simplemente registrar las actividades
realizadas, sino hacer legible el recorrido del nifio a lo largo del tiempo, reflejando sus
procesos, intereses, modos de relacion y trayectorias de aprendizaje. Cuando la
documentacion se comparte entre servicios, se convierte en una herramienta para la
continuidad narrativa: permite que el siguiente contexto reconozca la historia ya

construida, evitando reinicios arbitrarios o interpretaciones sin fundamento.
Esta es la perspectiva de los formularios de transicion y los mapas de
competencias, que pueden servir de enlace entre la guarderia, el centro de
educacion infantil y, en el futuro, la escuela primaria. Sin embargo, estas
herramientas deben utilizarse con cautela pedagogica. Si se reducen a cuadriculas
estandarizadas o listas de competencias, corren el riesgo de cristalizar al nifio en
un perfil estatico. Si, por el contrario, se construyen como sintesis reflexivas y
dinamicas, capaces de integrar las dimensiones cognitiva, emocional y relacional,
se convierten en herramientas de continuidad cualitativa. Su eficacia depende
menos de su formato y mas de la cultura profesional que las sustenta. La
observacion sistematica constituye una garantia adicional. Observar de forma
compartida significa construir una vision comun de la infancia, reconocer los
signos de desarrollo, identificar cualquier dificultad en una fase temprana y
valorar las competencias emergentes. Cuando la observacion va acompafiada de
momentos de intercambio de opiniones entre los profesionales, se convierte en
una herramienta para el aprendizaje organizativo, no solo para el aprendizaje
individual.
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Ademas, el intercambio de impresiones no solo se refiere a la transicion entre
servicios, sino que también puede involucrar a las familias, haciéndolas participes del
proceso educativo y apoyando la construccion de una narrativa compartida del
crecimiento.

La formacién conjunta entre los educadores que trabajan con nifios de 0 a 3 afios

y los profesores de educacion infantil es una palanca estratégica para consolidar la

continuidad. A través de cursos de formacion comunes, es posible superar las
representaciones fragmentadas, comparar enfoques metodologicos, negociar
significados y construir un léxico profesional compartido. La formacién no debe
considerarse como cursos de actualizacion esporadicos, sino como un espacio
permanente para la reflexion critica sobre las practicas. En este sentido, contribuye a
transformar la continuidad de un requisito formal en una postura cultural estable.
Las comunidades de practica y las redes profesionales amplian ain mas esta
perspectiva. Cuando los profesionales se reconocen a si mismos como parte de una
red que trasciende los servicios, los municipios o los territorios, la continuidad
adquiere una dimension sistémica. El intercambio de experiencias, la circulacion de
materiales y el intercambio de problemas y soluciones promueven un aprendizaje
colectivo que reduce el riesgo de aislamiento y autorreferencialidad. Las redes no
garantizan automaticamente la calidad, pero crean condiciones favorables para la
surgimiento de practicas mas coherentes y fundamentadas.

Esta interpretacion tedrica de las redes profesionales también concuerda con el
trabajo empirico llevado a cabo en el marco del propio proyecto EDUFIRST, del que
este volumen es uno de los resultados. Los grupos focales con docentes y directores de
centros educativos del sistema 0—G de Milan mostraron que los profesionales rara vez
describian la reflexividad como un ejercicio cognitivo individual, sino mas bien como
una practica sustentada por la coordinacion pedagogica, la observacion compartida y
los grupos de trabajo tematicos —Ilas mismas condiciones organizativas mencionadas
anteriormente—. Los participantes caracterizaron esta actitud como una «mirada
movily: la capacidad de permanecer atentos a las circunstancias cambiantes de los
niflos y las familias, adaptando las respuestas educativas en consecuencia en lugar de
basarse en interpretaciones fijas. Este hallazgo aporta un respaldo concreto y basado
en el terreno a la afirmacion de que la continuidad no depende unicamente de las
estructuras y las herramientas, sino de la capacidad sostenida de los profesionales para
interpretar colectivamente la complejidad.

Por ultimo, la relacion estructural con las familias es un elemento esencial. Las
familias no son meros receptores de informacion, sino coprotagonistas del proceso
educativo. La continuidad entre contextos se refuerza cuando las familias
participan activamente en los momentos de transiciéon, cuando reciben
informacion clara
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y cuando encuentran servicios capaces de escuchar y mediar. La construccion de
alianzas educativas estables contribuye a reducir la incertidumbre de las transiciones y
refuerza la sensacion de seguridad del nifo.

En tultima instancia, las herramientas y practicas para la continuidad no pueden
considerarse dispositivos técnicos aislados. Solo adquieren sentido dentro de una
cultura profesional orientada a la coherencia, la reflexion y la responsabilidad
compartida. Su eficacia depende de la capacidad del sistema para integrarlas en
una vision global, evitando que se conviertan en procedimientos burocraticos
alejados de la intenciéon pedagogica. Sin embargo, cuando se incluyen en un
marco coherente, se convierten en la infraestructura concreta de un itinerario 0-G
capaz de acompaiar a los nifios de forma progresiva y respetando su historia.

56 Gobernanzay responsabilidad a nivel del
sistema en materia de continuidad

La continuidad educativa en el sistema integrado 0-G no puede atribuirse
exclusivamente a la sensibilidad de los profesionales a titulo individual, ni puede
reducirse a una practica de enlace entre segmentos. Se trata de un proceso multinivel
que abarca dimensiones pedagdgicas, organizativas, normativas y politicas. Su
implementacion depende de la interaccion entre estos niveles y de la capacidad del
sistema para mantenerlos coherentes a lo largo del tiempo.

Desde esta perspectiva, la continuidad puede considerarse un indicador de la
calidad del sistema 0—-G. La calidad no se mide unicamente por la riqueza de las
actividades ofrecidas, sino por la capacidad de mantener un hilo narrativo reconocible
a lo largo de todo el recorrido del nifio: transiciones acompaiiadas, coherencia entre
principios y practicas, alianzas estructuradas con las familias y lenguajes profesionales
compartidos.

Esto requiere mecanismos de gobernanza capaces de respaldar la continuidad
mas alla de los limites de los servicios individuales. El sistema integrado 0-G se
basa en una pluralidad de responsabilidades institucionales: el Estado define el
marco general y asigna los recursos; las regiones contribuyen a la planificacion, la
regulacion y las normas de calidad; los municipios desempeiian un papel decisivo
en la organizacién de los servicios, la coordinaciéon de las redes locales y la
traduccion de los principios nacionales en practicas territoriales. Por lo tanto, la
continuidad depende de la capacidad de
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estos diferentes niveles para actuar no como capas administrativas separadas, sino
como partes de una infraestructura educativa compartida.

A nivel territorial, la coordinacion pedagogica reviste una importancia especial. Es
el ambito en el que se pueden articular los principios normativos, las decisiones
organizativas y las practicas cotidianas. A través de la coordinacién, los servicios
pueden establecer criterios comunes para la observacion, la documentacion, las
practicas de transicion y el didlogo con las familias. En este sentido, la gobernanza no
es solo una cuestion de responsabilidad formal, sino también de crear las condiciones
que permitan a los profesionales trabajar juntos, comparar interpretaciones y mantener
una cultura pedagdgica comtn a lo largo del tiempo.

La responsabilidad a nivel del sistema implica también la asignacion de
recursos adecuados. La continuidad requiere tiempo para reuniones, formacion
conjunta, documentacion, intercambio entre servicios y didlogo con las familias.
Si estas actividades no se reconocen dentro del horario laboral y la planificacion
organizativa, corren el riesgo de depender de la buena voluntad individual en
lugar de del compromiso institucional. Por lo tanto, una gobernanza coherente de
la continuidad debe hacer visible, legitima y sostenible el trabajo profesional que
permite acompaiar las transiciones y que los itinerarios educativos sigan siendo
legibles.

Otra dimension se refiere al seguimiento y la evaluacion. Los datos de
asistencia, los procesos de transicion, las situaciones de vulnerabilidad y la
eficacia de las medidas de apoyo pueden ofrecer informacion importante para la
planificacion local, siempre que no se utilicen de forma meramente cuantitativa o
burocratica. Los datos adquieren significado pedagoégico cuando ayudan a los
servicios a identificar discontinuidades, comprender las desigualdades y ajustar
las decisiones organizativas. Desde esta perspectiva, el seguimiento no es un
control externo, sino una forma de responsabilidad colectiva por la calidad y la
equidad del sistema.

La continuidad también esta vinculada al marco de los derechos de la infancia, pero
la gobernanza es el nivel en el que este reconocimiento puede hacerse efectivo. Las
politicas educativas que invierten en coordinacion, formacion, herramientas
compartidas, alianzas territoriales y seguimiento reflexivo contribuyen a traducir el
derecho a experiencias educativas no fragmentadas en condiciones concretas de
calidad. En este sentido, la continuidad no es un objetivo técnico limitado, sino una
responsabilidad publica.

La gobernanza, por lo tanto, no es ajena a la continuidad pedagdgica. Es una de
las condiciones que la hace posible. Cuando los marcos institucionales, la
coordinacion territorial, los recursos adecuados y el seguimiento reflexivo se
alinean de forma coherente, la continuidad se convierte en una responsabilidad
compartida del sistema:
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una forma de garantizar que la trayectoria educativa de cada nifio sea reconocida,
acompailada y relanzada a lo largo de los diferentes contextos de la primera infancia.

Conclusiones

En este capitulo se ha examinado la continuidad educativa en el sistema integrado 0—
G a través de la triada de derecho, tension y practica. La continuidad es, ante todo, el
derecho del nifio a una experiencia educativa no fragmentada: un derecho que no se
refiere Unicamente al acceso a los servicios, sino a la posibilidad de recorrer un
itinerario educativo coherente, reconocible y significativo a lo largo del tiempo. Es
también una tension generativa, porque no coincide con la linealidad ni con la
eliminacion del cambio. Por el contrario, la continuidad permite que la discontinuidad
adquiera un significado educativo en lugar de resultar fragmentadora. Por tultimo, la
continuidad es una practica: debe ponerse en practica a través del disefo curricular, la
observacion, la documentacion, la coordinacion pedagogica, el didlogo profesional,
las alianzas con las familias y la gobernanza a nivel del sistema.

A lo largo de estos diferentes niveles, una conclusion se repite: la continuidad
nunca es un estado que se declare de una vez por todas, ni un resultado automatico de
la reforma normativa. Es un logro que debe renovarse continuamente a través de una
cultura profesional compartida, condiciones organizativas y responsabilidad
institucional. El sistema integrado 0—G ofrece un marco decisivo para esta labor, pero
su eficacia depende de la capacidad de los sistemas locales para traducir sus principios
en experiencias educativas cotidianas que sean comprensibles para los nifios, las
familias y los profesionales.

Desde esta perspectiva, el valor de la continuidad radica precisamente en su
capacidad para mantener unidas aquellas dimensiones que, de otro modo, podrian
permanecer separadas: el cuidado y la educacion, la estabilidad y el cambio, los
derechos y las practicas, las historias individuales y la responsabilidad colectiva.
En este capitulo se ha defendido que la continuidad no es lo contrario de la
discontinuidad, sino la condicidén que hace que la discontinuidad sea
pedagdgicamente generativa en lugar de fragmentadora. Esto resulta
especialmente relevante para los nifios y nifias que viven en situaciones de
vulnerabilidad social, cultural o lingiiistica, para quienes las transiciones sin
acompafamiento pueden reforzar las desigualdades, mientras que las transiciones
bien gestionadas pueden convertirse en oportunidades de reconocimiento,
confianza y participacion. Estas reflexiones tienen implicaciones que van mas alla
del marco conceptual y normativo analizado en este capitulo. Si la continuidad
debe construirse dentro de contextos organizativos y profesionales concretos,
entonces su realizacion

163



MATTIA LAMBERT, FRANCA LOCATI Y ELISABETTA DODI

varia inevitablemente en funcién de las condiciones locales, los acuerdos
institucionales y las culturas territoriales. El siguiente capitulo aborda este reto
directamente, examinando como se negocian y se ponen en practica los principios
aqui analizados en el contexto metropolitano de Milan, donde la continuidad se cruza
con las exigencias estructurales de la densidad urbana, la heterogeneidad social y la
aplicacion de la Garantia Europea para la Infancia.
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6. La aplicacion de la Garantia Europea para la
Infancia
en un contexto social metropolitano:

Mattia Lamberti, Franca Locati y Elisabetta Dodi

Introduccion

La Garantia Europea para la Infancia representa un compromiso significativo a nivel
europeo para prevenir y combatir la pobreza infantil y la exclusion social. Al
promover el acceso efectivo a los servicios esenciales —incluidos la educacion y el
cuidado de la primera infancia, la educacion, la asistencia sanitaria, una nutriciéon
adecuada y la vivienda—, la Recomendacion considera a los niflos y nifias no solo
como beneficiarios de las politicas sociales, sino como titulares de derechos cuyas
oportunidades de desarrollo deben salvaguardarse desde las primeras etapas de la vida.
En este contexto, la educacion y el cuidado de la primera infancia (ECEC) se perfila
como una palanca estratégica para abordar las desigualdades estructurales y prevenir
sus efectos acumulativos a lo largo del tiempo.

Este capitulo examina como se traducen en la practica los principios de la Garantia
Europea para la Infancia en un contexto metropolitano de gran tamafio. En lugar de
considerar la implementacion como un proceso lineal, el analisis la aborda como una
negociacion dindmica entre marcos normativos, decisiones organizativas y
condiciones sociales concretas. Desde esta perspectiva, la eficacia de las politicas
orientadas a la equidad no depende tinicamente de la enunciacion de principios o de la
ampliacion de la oferta, sino de la capacidad de conectar las politicas publicas, las
decisiones institucionales y las practicas profesionales cotidianas, garantizando la
coherencia entre los distintos niveles de gobierno, los mecanismos organizativos y las
acciones educativas. Las areas metropolitanas,

! Este capitulo es el resultado de una reflexién compartida y un trabajo colaborativo de los
autores. A efectos exclusivamente de la evaluacion de la carrera académica, la Introduccion y
las secciones G.1.3, G.1.4, G.2.2, G.3.4 y G.3.5 son atribuibles a Mattia Lamberti; las
secciones G.2.3 y G.3.2 son atribuibles a Elisabetta Dodi; y las secciones G.1.1, G.1.2, G.2,
G.2.1, G.3, G.3.1 y G.3.3 son atribuibles a Franca Locati. Las conclusiones son atribuibles a
todos los autores.
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caracterizadas por la movilidad demogréfica, la polarizacion socioecondmica y la
pluralidad cultural, constituyen un terreno especialmente revelador para observar tanto el
potencial como las tensiones inherentes a las politicas destinadas a reducir las
desigualdades estructurales. El capitulo se estructura en tres partes principales. La
primera seccion describe la arquitectura normativa de la Garantia Europea para la
Infancia, aclarando sus objetivos, grupos destinatarios y principios rectores, con especial
atencion a la importancia fundamental de la educacion y el cuidado de la primera
infancia (ECEC) y al papel de la equidad y el acceso efectivo. La segunda seccion
analiza el Plan de Accion Nacional italiano (PANGI), centrandose en las medidas

relacionadas con los servicios de la primera infancia, los mecanismos de gobernanza y

los retos
relacionados con el acceso, la inclusion y la pobreza educativa.

La tercera seccion sitia el sistema milanés de EPI en este marco mas amplio,
interpretandolo como un caso metropolitano a través del cual es posible explorar cémo
se concretan los principios de la Garantia para la Infancia a nivel local. Se presta
especial atencion al sistema integrado 0—G —desde las guarderias hasta los centros de
educacion preescolar— como una de las palancas para promover la equidad; a la
configuracion de la gobernanza del sistema municipal, articulada a través de su red de
unidades educativas; y a las practicas surgidas del proyecto EDUFIRST. Entre ellas se
incluyen el reconocimiento y la valorizacion de las familias, la facilitacion y el
acompaiflamiento en el acceso y la participacion, el fortalecimiento de las redes entre
las familias y los agentes territoriales, y las practicas educativas capaces de responder
a la pluralidad lingtiistica, cultural y comunicativa. En su conjunto, estas dimensiones
muestran como la Garantia de la Infancia se traduce no solo en disposiciones
organizativas, sino también en practicas pedagogicas a través de las cuales los
servicios de la primera infancia se convierten en espacios de reconocimiento,
ciudadania y comunidad.

El capitulo concluye con una reflexiéon sobre las tensiones estructurales y los
procesos de aprendizaje que acompafian a la implementacion de la Garantia
Infantil en contextos metropolitanos. Destaca la necesidad de un analisis
contextual continuo, una practica reflexiva, una inversion sostenida en la calidad
de los servicios de la primera infancia y una mayor alineacion entre la innovacioén
local y la responsabilidad publica mas amplia en todos los niveles institucionales.

6.1 La Garantia Europea para la
Infancia: marco normativo y
objetivos

Esta seccion describe el marco normativo de la Garantia Europea para la Infancia.
Proporciona las referencias normativas y conceptuales necesarias para comprender
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como la iniciativa enmarca el acceso a los servicios esenciales, con especial atencion a
la educacion y el cuidado de la primera infancia. Al definir su alcance y sus
prioridades, esta seccion sienta las bases para el analisis de la implementacion a nivel
nacional y local que se presenta en las secciones siguientes.

6.11 Origenesy justificacion de la Garantia Europea para la Infancia

La Garantia Europea para la Infancia fue adoptada por el Consejo de la Union Europea
en junio de 2021 como recomendacioén para prevenir y combatir la pobreza infantil y
la exclusion social en toda la Union Europea (Recomendacion del Consejo (UE)
2021/1004). Forma parte del Pilar Europeo de los Derechos Sociales y refleja el
reconocimiento de que la pobreza infantil sigue siendo un reto persistente y estructural
dentro de la Unién (OCDE, 2022). La iniciativa se basa en directrices europeas
anteriores, en particular en la Recomendacion de la Comision «Invertir en la infancia:
romper el ciclo de la desventaja» (2013/112/UE), que promovia estrategias integradas
que combinaban el apoyo a los ingresos, el acceso a servicios de calidad y la
participacion de los nifos.

La evolucion del programa siguié una trayectoria de investigacion-accion en
tres fases: una fase inicial de consulta (2015-2017), seguida de estudios de
viabilidad para definir el alcance de la intervencion (Frazer, Guio y Marlier, 2020)
y, por ultimo, una fase de pruebas sobre el terreno (2020-2022) coordinada por
UNICEF en colaboracion con los gobiernos de siete paises miembros. En Italia, la
puesta en marcha del proyecto piloto conté con la participacidon sinérgica del
Ministerio de Trabajo, el Departamento de Politicas Familiares y UNICEF a
través de un andlisis en profundidad (UNICEF, 2022), destinado a identificar las
intervenciones existentes y definir modelos operativos escalables. Entre los pilares
del experimento italiano se encuentran el refuerzo del acogimiento familiar, el
apoyo a los jovenes que abandonan el sistema de acogida mediante soluciones de
vivienda social y la mejora de los Centros Familiares, con vistas a una gobernanza
participativa que implique activamente a los jovenes en los procesos de toma de
decisiones.

En consonancia con este enfoque, la Garantia Infantil establece un marco
europeo coordinado, mientras que la implementacion sigue siendo responsabilidad
de las autoridades nacionales y locales a través de planes de accion nacionales
especificos. Esta orientacion es coherente con el paradigma mas amplio de la
inversion social que ha configurado la politica social europea durante las tltimas
dos décadas, haciendo hincapi¢ en la intervencién temprana como medio
estratégico para reforzar la cohesion social y la sostenibilidad a largo plazo
(Hemerijck, 2018).
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6.12 Grupos destinatarios y ambitos de intervencién

La Garantia para la Infancia se centra en los nifios y nifias en riesgo de pobreza o
exclusion social e insta a los Estados miembros a dar prioridad a aquellos que se
enfrentan a las barreras mas importantes a la hora de acceder a los servicios
esenciales. En particular, se refiere a las nifias y los nifios que viven en familias con
bajos ingresos, a los nifios y nifias con discapacidad, a los nifios y nifias de origen
migrante o pertenecientes a minorias, a los nifios y nifias en acogida y a aquellos que
viven en condiciones de grave privacion de vivienda (Consejo de la Union Europea,
2021). La recomendacion reconoce la naturaleza multidimensional de la pobreza
infantil, que afecta no solo a los ingresos, sino también al acceso a la educacion, la
salud, la vivienda y la participacion social. En consecuencia, identifica cinco ambitos
prioritarios en los que debe garantizarse un acceso efectivo y gratuito: educacion y
cuidados en la primera infancia, educacion y actividades escolares, atencion sanitaria,
alimentacion saludable y vivienda adecuada. Se hace hincapié en la participacion
efectiva mas que en el derecho formal, fomentando la eliminacién de barreras
econdmicas y no econdémicas, como los costes de los servicios, la complejidad
administrativa, las disparidades territoriales y la disponibilidad limitada de
informacion. De este modo, la Garantia para la Infancia proporciona un marco
operativo comun para su aplicacion a nivel nacional y local.

6.13 El papel central de la educacidn y el cuidado de la primera infancia

En el marco de la Garantia Europea para la Infancia, la educacion y el cuidado de la
primera infancia no es simplemente uno de los servicios prioritarios, sino que
constituye la infraestructura a través de la cual se puede perseguir de manera
estructural el objetivo de prevenir las desigualdades. La Recomendacion (UE)
2021/1004 se refiere explicitamente a la necesidad de garantizar un acceso efectivo
y gratuito a servicios de calidad de educacion y cuidado de la primera infancia
(ECEC) para los niflos que lo necesiten, reconociendo que las disparidades
tempranas tienden a tener efectos acumulativos a lo largo de toda la vida.

La importancia central de la ECP puede entenderse, ante todo, desde una
perspectiva juridica. La Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos del
Nifio (ONU, 1585) reconoce a los niflos como titulares de derechos desde su
nacimiento, y la Observacion general n.° 7 (2005) hace hincapié en que la primera
infancia es una etapa distinta y crucial para la aplicacion de estos derechos. De ello se
deduce que los servicios de la primera infancia no son meras herramientas de apoyo a
las familias, sino contextos a través de los cuales los Estados hacen efectivo el derecho
al desarrollo, a la no discriminacioén y a la participacion de los nifios (Correia et al.,
2015).

En segundo lugar, la literatura sobre el desarrollo infantil destaca como las
experiencias educativas tempranas influyen significativamente en el desarrollo
cognitivo, social y emocional (Campbell et al., 2002; Shonkoff y Phillips, 2000;
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2017). Desde esta perspectiva, la EPI desempefia un papel preventivo en la
reproduccion de las desigualdades al intervenir en una etapa en la que las trayectorias
aun no se han consolidado. Por ultimo, la importancia central de la EPI en la Garantia

Infantil también debe entenderse en términos sistémicos: invertir en servicios para
nifios de 0 a G afios significa intervenir no solo en los nifios a titulo individual, sino
también en la capacidad de los

de crear entornos inclusivos y cohesionados.

6.14 Laequidady el acceso como principios rectores

La equidad y el acceso efectivo son los principios rectores de la Garantia Infantil. La
recomendacion hace hincapié en que las autoridades publicas deben garantizar no
solo el derecho formal, sino también la posibilidad real de que los nifios y nihas
vulnerables se beneficien de los servicios esenciales. Esto requiere abordar las
barreras econémicas y no econémicas que pueden limitar la participacion. El
principio de equidad reconoce que los nifios y nifias no parten de una situacion de
igualdad. La desventaja socioeconomica, la discapacidad, el origen migratorio o la
inestabilidad en la vivienda pueden afectar significativamente a las oportunidades de
participacion y desarrollo (Bellani y Bia, 2017). En consonancia con la Convencion
sobre los Derechos del Nifio, en particular con el principio de no discriminacion
(articulo 2), la Garantia Infantil promueve medidas especificas dentro de un marco
universal de prestaciones. Seglin este enfoque, el apoyo especifico aborda las
barreras concretas a las que se enfrentan los nifios mas vulnerables, yendo mucho
mas alla del simple principio del acceso universal. Consideradas en su conjunto,
estas dimensiones pueden entenderse como facetas de un marco mas amplio de
justicia social. La concepcion de Fraser (2005) de la justicia como un concepto que
abarca la redistribucion, el reconocimiento y la representacion ofrece una
perspectiva ttil para hacer explicito lo que a menudo queda implicito en el lenguaje
de la equidad de la Garantia Infantil: garantizar el acceso efectivo a la EPI aborda la
dimension redistributiva de la justicia, corrigiendo las condiciones de partida
desiguales; el fundamento basado en los derechos de la Convencion de las
Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1585), analizado
anteriormente, se corresponde con la dimension del reconocimiento, al atfirmar que
los nifios son titulares de derechos independientemente de su origen; y, como mostrara
el analisis del caso de Milan (seccion G.3.5), la implicacion de los nifios y las familias
como participantes activos en los entornos educativos anticipa la dimension de la
representacion, o la voz, dentro de los servicios. Entendida de este modo, la equidad
en la Garantia Infantil es inseparable de una perspectiva de justicia social en la que el
acceso, los derechos y la participacion son tres condiciones interdependientes para el
los nifios, mas que tres objetivos politicos independientes.

170



APLICACION DE LA GARANTIA EUROPEA PARA LA INFANCIA EN UN CONTEXTO SOCIAL
METROPOLITANO

6.2 ElPlan de Accidon Nacional italiano (PANGI)
y las prioridades de la ECEC

El Plan de Accién Nacional para la aplicacion de la Garantia Europea para la
Infancia (PANGI) es el instrumento mediante el cual Italia ha transpuesto la
Recomendacion (UE) 2021/1004, traduciendo sus objetivos en prioridades
operativas y medidas programaticas. El Plan forma parte de las politicas
nacionales en materia de infancia e inclusion social, coordinando y reforzando las
medidas que ya se han puesto en marcha parcialmente.

La estructura del PANGI se divide en ejes estratégicos, entre los cuales reviste
especial importancia el Eje 1, dedicado a la prevencion y a la calidad de los
servicios de atencion a la infancia. En esta perspectiva, se hace hincapié en el
diagnostico precoz de situaciones de fragilidad y en el fomento de intervenciones
integradas en favor de los nifios y las familias, con especial referencia a los
primeros mil dias de vida.

En general, el PANGI no introduce un nuevo sistema de proteccion, sino que
pretende sistematizar y dotar de mayor coherencia a las herramientas existentes,
reforzando el enfoque preventivo y la integracion entre los servicios educativos,
sociales y sanitarios. La eficacia de la estrategia esta, por lo tanto, estrechamente
vinculada a la capacidad de las autoridades locales para traducir estas directrices
en medidas eficaces y coordinadas.

621 Maedidas relacionadas con la educacién y el cuidado de la
primera infancia

En el marco de la PANGI, los servicios educativos para nifios de 0 a G constituyen
una prioridad estratégica en el contexto de las politicas de prevencion de la exclusion
social. La Accion 1 se dedica explicitamente al desarrollo y la ampliacion de plazas a
tiempo completo en los servicios de educacion de la primera infancia, con el objetivo
de garantizar un acceso equitativo y sostenible en todo el pais.
El PANGI tiene como objetivo ampliar de forma estructural y progresiva la oferta
de servicios educativos para nifios de 0 a 3 afios, superando el objetivo del 33 % y
avanzando hacia una cobertura media nacional del 50 %, que se considerara el nivel
esencial de oferta, en paralelo con la consecucion de una cobertura del 100 % en las
escuelas infantiles. Esta ampliacion no se limita a un aumento cuantitativo de las
plazas a tiempo completo, sino que también implica la prestacion de servicios
innovadores, incluidas instalaciones educativas para padres ¢ hijos conjuntamente,
prestando especial atencion a las zonas con mayor riesgo de pobreza educativa y a las
familias vulnerables. Es esencial
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definir criterios uniformes de acceso y calidad de los servicios publicos y privados
acreditados, mediante sistemas de tarifas graduadas en funcion de los ingresos
familiares, umbrales maximos de contribucion y la ampliacion progresiva de los
servicios gratuitos, asi como herramientas compartidas de seguimiento y supervision
coherentes con las directrices pedagodgicas del sistema integrado 0-G. Con este
objetivo, el Plan promueve acciones especificas para orientar, sensibilizar y apoyar a
las familias, en particular a aquellas que no tienen acceso a los servicios y que se
encuentran en situaciones de vulnerabilidad social, migratoria o sanitaria,
reconociendo que el acceso temprano a los servicios educativos es una palanca para la
equidad. Al mismo tiempo, se fomenta la participacion activa de los padres, en
consonancia con la 16gica de la coeducacion entre las familias y los servicios, y se
refuerzan la gobernanza multinivel y el sistema nacional de informacion con el fin de
garantizar una planificacion integrada, el seguimiento de las intervenciones —también
en relacion con el PNRR— y la coherencia con los objetivos de la Garantia Infantil.
Las medidas previstas forman parte de un marco de inversiones en
infraestructuras y gestion, respaldado también por recursos del PNRR, que destina
una financiacion sustancial a ampliar la oferta de servicios para nifios de 0 a 3
afos. Ademas de la dimension cuantitativa, el Plan hace hincapié¢ en la necesidad
de mejorar la calidad de los servicios y reforzar la coordinacién entre los servicios
educativos, sociales y sanitarios, en consonancia con el enfoque preventivo
centrado en los primeros afios de vida. En su conjunto, estas medidas esbozan una
estrategia destinada principalmente a ampliar el acceso y reducir las barreras
econdmicas, lo que convierte a los servicios de educacion infantil en una de las
principales herramientas para la aplicacion de la Garantia Infantil en Italia.

622 Acceso, inclusion y reduccién de la pobreza educativa

El PANGI adopta una vision amplia de la pobreza infantil, reconociendo su
naturaleza multidimensional: no solo ingresos insuficientes, sino también un
acceso limitado a oportunidades educativas, relacionales y culturales. En el
ambito sociopedagbgico, la pobreza educativa se entiende como una merma de las
condiciones para el desarrollo de las competencias y la participacion de los nifios,
con efectos acumulativos a lo largo de sus vidas (Sen, 1555; Save the Children
Italia, 2014). Esta perspectiva recuerda la idea de que las desigualdades tempranas
influyen en la posibilidad de ejercer los derechos y construir vias de inclusion, lo
que confiere a los servicios educativos un papel central en la promocién de las
competencias esenciales para la formacion y el desarrollo (Checchi, 1558).
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En este contexto, la ampliacion de los servicios de educacion infantil se considera
una herramienta para prevenir las desigualdades. Sin embargo, los datos de seguimiento
ponen de relieve la persistencia de brechas significativas. En la educacion preescolar, la
asistencia desciende al 84 % entre los nifios de familias que viven en situacion de
pobreza, frente al 5G % entre las familias con mayores recursos econdmicos. Esto indica
que las barreras de acceso no son exclusivamente economicas, sino que también estan
relacionadas con factores culturales, informativos y territoriales. Ademas, estas barreras
no operan de forma aislada, sino que se entrecruzan con otros ejes de desventaja —
origen migratorio, discapacidad, composicion familiar, marginalidad territorial—
produciendo formas de exclusion compuestas y no aditivas que una interpretacion de la
pobreza basada en un tnico factor no puede captar plenamente (Crenshaw, 1585).

En este contexto, la eficacia de la Garantia Infantil depende de la capacidad de
integrar politicas destinadas a ampliar la prestacion de servicios con medidas
encaminadas a identificar las situaciones mas vulnerables, garantizando que la
universalidad formal de los servicios no se traduzca, en la practica, en un acceso
desigual.

623 Marco institucional y estructura de gobernanza

La implementacion de la Garantia Infantil en Italia forma parte de un sistema de
gobernanza multinivel en el que participan el Estado, las regiones y las
autoridades locales. El nivel nacional define las directrices estratégicas y coordina
el seguimiento, mientras que la planificacion y la organizacion de los servicios de
educacion de la primera infancia se confian en gran medida a las regiones y a los
municipios.

El sistema de servicios para nifios de 0 a 3 afios presenta una configuracién mixta:
aproximadamente el 48,8 % de las plazas son gestionadas directamente por los
municipios, mientras que el 51,2 % restante lo ofrecen entidades privadas o
subvencionadas. El gasto municipal en servicios educativos estd aumentando, pero las
contribuciones de las familias siguen representando una parte significativa del coste
total.

En este contexto, instrumentos como el Fondo Nacional para el Sistema Integrado
0-G y los organos locales de coordinacion educativa constituyen palancas importantes
para respaldar la calidad y la equidad de la prestacion de servicios. Sin embargo, la
consecucion efectiva de los objetivos del PANGI depende de la capacidad de las
autoridades locales para integrar recursos, competencias y niveles institucionales de
manera coherente y continua.

No obstante, los datos del primer informe de seguimiento ponen de relieve una
brecha significativa entre los objetivos fijados y la situacion actual. La cobertura de
los servicios para nifios de 0 a 2 aflos se sitiia en el 27 %, atn muy lejos del objetivo
europeo del 45 % para 2030. También existen importantes disparidades regionales:
mientras que las regiones centrales y
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del norte superan el 3G % de cobertura, en el sur el porcentaje se sitia en torno al 1G
%. También existen diferencias socioeconémicas en el acceso a la educacion
preescolar (Ministerio de Trabajo y Politicas Sociales, 2024). Estos factores ponen de
manifiesto que la implementacion de la Garantia Infantil adquiere una configuracion
marcadamente territorial, lo que convierte a los contextos urbanos en un observatorio
privilegiado para comprender el potencial y las limitaciones de las politicas destinadas
a ampliar los servicios para los niflos de 0 a G afios.

63 Milan, una ciudad metropolitana europea en el
marco de la Garantia Infantil

La implementacion de la Garantia Europea de la Infancia no puede entenderse
plenamente sin tener en cuenta la dimension territorial en la que se concretan las
directrices. Tras esbozar el marco europeo y la estrategia nacional italiana, esta
seccion se centra en el nivel urbano, tomando Milan como caso de estudio dentro de
un contexto metropolitano europeo caracterizado por una elevada complejidad
social, densidad de poblacion y heterogeneidad territorial. El analisis no pretende
presentar a Milan como un modelo normativo, sino mas bien como un laboratorio
metropolitano en el que los principios de la Garantia de la Infancia —acceso
efectivo, equidad, integracion de los servicios y centralidad de la EPI— se traducen
en opciones pedagodgicas y organizativas, enfrentdndose a las limitaciones
estructurales y las dindmicas sociales tipicas de las grandes ciudades
contemporaneas, un clemento que une las diferentes realidades implicadas en
EDUFIRST.

La seccion se divide en cinco apartados. En primer lugar, se esboza el contexto
sociodemografico y urbano de la ciudad (G.3.1), como marco en el que se definen las
politicas educativas. A continuacion, se analizan la estructura y la gobernanza del
sistema municipal de ECCE (G.3.2), destacando su estructura institucional y
organizativa. El tercer apartado explora los métodos de regulacion del acceso y las
cuestiones de equidad territorial (G.3.3). El cuarto se centra en las politicas inclusivas
y en el modelo de continuidad 0—G como dispositivo estructural para la coherencia
pedagogica y la equidad (G.3.4). Por ultimo, presenta algunas practicas organizativas
que han surgido de las acciones de EDUFIRST (G.3.5), concebidas como ejemplos de
la traduccion operativa de los principios europeos a nivel de los servicios.

A través de esta articulacion, la seccion pretende mostrar cémo la
implementacion de la Garantia Infantil en un contexto metropolitano es el
resultado de un equilibrio dindmico entre las directrices normativas, las
capacidades institucionales y las caracteristicas sociales del territorio.
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631 Milan como contexto metropolitano: retos
sociodemograficos y urbanos

Milan es una metropolis europea de tamafio medio que se caracteriza por una
elevada densidad de poblacién y una estructura urbana compacta. Con una
poblacion residente de 1,4 millones de habitantes en una superficie de
aproximadamente 182 km?, la ciudad registra una densidad de unos 7.500
habitantes por km?, lo que la sitia entre las zonas urbanas mas densas del pais
(Ayuntamiento de Milan, 2025). El area metropolitana funcional se extiende
mucho mas alla de los limites administrativos municipales, abarcando a mas de
cinco millones de habitantes y formando un sistema territorial integrado en el que
la movilidad, el trabajo y los servicios se organizan a escala supramunicipal.
Dentro de esta zona mas amplia, la densidad de poblacion desciende hasta
aproximadamente 2,0GG habitantes por km?, lo que refleja la menor densidad de
los municipios que rodean el ntcleo de la ciudad.

Esta estructura sitia a Milan dentro de la red de metrépolis europeas que
concentran funciones econdémicas avanzadas, capital humano cualificado y flujos
migratorios, pero que, al mismo tiempo, experimentan formas de polarizacion
social (Sassen, 2001). Esta dinamica contribuye a redefinir la composicion
sociodemografica interna y a ampliar la dimension metropolitana efectiva
(Ayuntamiento de Milan, 2025).

Otro elemento estructural se refiere a la presencia de una poblacién de origen
migrante, que representa aproximadamente el 21 % de la poblacion residente
total, con una incidencia especialmente significativa en los grupos de edad mas
jovenes (Ayuntamiento de Milan, 2024). La diversidad lingiiistica y cultural es un
componente estructural del contexto urbano, que afecta directamente a la
configuracion de los servicios educativos y a las modalidades de acceso.

Esta configuracion heterogénea refleja procesos de diferenciacion territorial
observables en muchas ciudades europeas, donde la concentracion de
oportunidades e inversiones coexiste con una segmentacion socioespacial
persistente (OCDE, 2018; Tammaru et al., 201G). En este contexto, la
polarizaciéon no solo se expresa en términos economicos, sino que también se
traduce en un acceso diferenciado a las infraestructuras sociales y a los servicios
de bienestar.

La combinacion de densidad urbana, atractivo internacional, presion
inmobiliaria y polarizacioén socioeconomica sitiia, por tanto, a Milan dentro de la
dinamica tipica de las metrépolis europeas contemporaneas. En este contexto, los
servicios de educacion infantil asumen un papel estratégico no solo como oferta
educativa, sino también como infraestructura social capaz de contribuir
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a la cohesion urbana y a mitigar las desigualdades tempranas. El sistema milanés de
educacion y cuidados de la primera infancia debe, por tanto, considerarse dentro de
este marco metropolitano, que influye significativamente en la forma en que se
aplican los principios de la Garantia Europea para la Infancia.

632 Estructuray gobernanza de los servicios municipales para nifios de 0
a 6 afnos

El sistema de servicios de educacion infantil del Ayuntamiento de Milan se estructura
como una red compuesta por servicios gestionados directamente por el ayuntamiento
y por asociaciones o fundaciones acreditadas o afiliadas al gobierno, que contribuyen
a la cobertura global de la oferta de la ciudad. La organizacion interna de los servicios
municipales se divide en sesenta y siete unidades educativas locales. En el curso
escolar 2025/2G, el ayuntamiento gestiona directamente 104 guarderias, 44 secciones
de primavera, 1G7 escuelas infantiles, 3 SPACESZEROSIX y un LABZEROSIX.
Estos se complementan con servicios subcontratados y plazas adquiridas a centros
privados acreditados.

Las unidades educativas constituyen el nivel organizativo a través del cual se
coordinan varios centros de 0 a G situados en la misma zona. Cada unidad esté a cargo
de un director, responsable de la coordinacion integrada en los dmbitos pedagdgico,
organizativo y administrativo, con el apoyo de personal de secretaria. Esta estructura
evita la gestion fragmentada de los servicios individuales al introducir un nivel
intermedio que conecta las decisiones centrales con las practicas educativas locales y
fomenta la planificacion compartida entre guarderias, secciones de primavera y
centros de educacion infantil.

La gobernanza se desarrolla dentro de un marco multinivel en el que la
administracion municipal ejerce la orientacion pedagodgica, la regulacion del acceso, la
gestion directa de una parte significativa de los servicios y la supervision
administrativa. El Area de Servicios de EPI se estructura en unidades dedicadas tanto
a la coordinacion pedagogica como a los aspectos juridicos, econdmicos Yy
organizativos, con el fin de integrar las dimensiones educativa y de gestion. Junto a
esta estructura formal, se celebran reuniones periddicas entre los responsables
municipales y existen oportunidades de enlace con el equipo central de coordinacion
técnico-pedagbgica, lo que permite armonizar las directrices y abordar las cuestiones
criticas que surjan.

La distribucion territorial de los servicios permite un dialogo directo con los
contextos locales y con los agentes de la red educativa y social —escuelas de
primaria, servicios sociales y sanitarios, bibliotecas, asociaciones—, lo que
fomenta una
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comprension contextual de las necesidades y la construcciéon de colaboraciones
estables. En este sentido, las unidades educativas actuan como nexo entre la ciudad y
el territorio, respaldando tanto la continuidad vertical del itinerario 0-G como la
conexion horizontal con la comunidad.

En general, el modelo organizativo milanés se caracteriza por una presencia
publica significativa en la gestién directa y una organizacién interna estructurada,
destinada a garantizar la coherencia pedagogica, la uniformidad procedimental y la
capacidad de responder a un contexto urbano complejo y socialmente diverso.

633 Accesibilidad y equidad territorial

Por lo tanto, la planificacion de la oferta debe abordar dinamicas demograficas y
sociales diferenciadas, que afectan a la sostenibilidad y la equidad del sistema. Las
politicas de limitacion de las cuotas y la articulacion de tramos de contribucion son
herramientas complementarias destinadas a reducir las barreras econdmicas, en
consonancia con los principios de la Garantia Europea para la Infancia. Sin embargo,
la equidad efectiva no depende unicamente del coste de las cuotas, sino también de la
capacidad de llegar a las familias que se encuentran mas alejadas de los servicios,
evitando que la falta de informacion, los procedimientos administrativos complejos o
la falta de apoyo desde el principio se traduzcan en formas reales de exclusion
(Brodkin y Majmundar, 2010, p. 830).

En el grupo de edad de 3 a G, la disponibilidad de centros de educacion preescolar
en el término municipal es amplia y generalizada. La oferta garantiza una cobertura
suficiente para que, en circunstancias normales, no haya problemas significativos a la
hora de acceder al servicio. La presencia generalizada de centros de educacion
preescolar contribuye a garantizar el derecho a la escolarizacion en este grupo de
edad, reduciendo las tensiones entre la oferta y la demanda que son mas caracteristicas
del grupo de edad de 0 a 3 afios.

El acceso a los servicios de educacion infantil en el municipio de Milan se
regula mediante criterios formalizados y listas de ordenacidén publica, con el
objetivo de garantizar la transparencia y la coherencia en la gestion de la
demanda. El sistema no prevé una seleccion econdémica en el momento de la
admision: la situacién econdémica solo influye en la determinacion de la
contribuciéon econéomica de las familias, pero no constituye un factor
discriminatorio para el acceso.

Los criterios de admision se basan principalmente en elementos funcionales y
territoriales. En particular, la proximidad entre el lugar de residencia y el servicio solicitado
es importante, con el fin de proteger la continuidad educativa y promover la estabilidad.
Ademas de los aspectos territoriales y funcionales, en la clasificacion también se tiene en
cuenta la necesidad de conciliar la vida laboral y familiar de los padres.
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Se reservan plazas especificas exclusivamente para situaciones de vulnerabilidad
reconocidas oficialmente: nifios con discapacidad certificada por la autoridad sanitaria
competente y menores bajo la tutela o proteccion infantil del Ayuntamiento de Milan
en virtud de una resolucion judicial, incluidos los casos de acogida temporal o de
internamiento en una comunidad. Paralelamente a las reservas formalizadas, una
comision periddica evalua los casos sefialados por los trabajadores sociales con una
logica preventiva: en lugar de abordar situaciones que ya son objeto de una medida
formal de proteccion de la infancia, autoriza el acceso, previa solicitud y al margen de
la clasificacion ordinaria, a los niflos y las unidades familiares que atin no son objeto
de tales medidas, pero para los que el acceso oportuno a los servicios educativos
puede ayudar a prevenir el agravamiento de su vulnerabilidad. Fuera de estos casos, el
acceso se regula segun los criterios ordinarios establecidos en la convocatoria ptblica,
que se elabora anualmente ¢ indica la disponibilidad de plazas y las caracteristicas de
cada servicio educativo.

Con el tiempo, el Departamento de Educacion también ha invertido en la
profesionalizaciéon del personal administrativo y de la Oficina de Matriculacion,
promoviendo procedimientos cada vez mas estructurados orientados a apoyar a las
familias. Se ha reforzado la colaboracion con el Departamento de Bienestar Social
mediante la creacién de una red con los servicios sociales —incluidos los
servicios de asistencia a refugiados, los servicios comunitarios materno-infantiles,
las redes locales y las ONG— destinada a facilitar la matriculacion de las familias
en situaciones de especial fragilidad. Antes de cada nuevo periodo de
matriculacién, se organizan sesiones de formacion conjuntas y reuniones
especificas que retnen a profesionales de la primera infancia y a operadores o
voluntarios de esta red, lo que garantiza un apoyo especifico en la matriculacion
para cada familia en dichas condiciones —una palanca fundamental que permite a
los mas vulnerables acceder a los servicios—. Esta integracién organizativa
permite combinar la regulacion administrativa y la atencidn social, promoviendo
una comprension mas oportuna de las necesidades y una atencion coordinada en
los casos que lo requieran.

La creacion, dentro del propio Departamento de Servicios de Educacion y
Cuidado de la Primera Infancia, de un servicio dedicado a la proteccion de la
infancia ha reforzado atin mas la capacidad del sistema para identificar y gestionar
situaciones de especial vulnerabilidad. Mas alla de ofrecer apoyo directo a los
directores de centros que se enfrentan a situaciones complejas, el servicio
coordina la formacion desde una perspectiva preventiva: formacidon especifica
para el personal asignado especificamente a la proteccion infantil, junto con una
formacion mas amplia dirigida a todo el personal del ambito sobre cémo
responder a situaciones complejas. Esta formacion esta explicitamente vinculada a
practicas reflexivas en torno a la accion educativa, lo que ayuda a los
profesionales a reconocer los primeros indicios de vulnerabilidad,
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cuestionar las rutinas cotidianas e identificar las condiciones que, sin intencion,
pueden limitar el bienestar, la participacion o el acceso de los nifios a las
oportunidades educativas. El refuerzo de la capacidad de los educadores para
interpretar estas dinamicas en la practica cotidiana ilustra como esta actividad
formativa, en un sentido mas amplio, también puede entenderse como una forma de
prevencion contra la pobreza educativa.

Desde esta perspectiva, la accesibilidad del sistema milanés puede considerarse el
resultado de una combinacion de la oferta municipal y la regulacion administrativa del
acceso, mas que simplemente el efecto de un aumento del niimero de plazas.

634 La continuidad de 0 a 6 afios como palanca para superar las
desigualdades. Tal y como se menciond en el capitulo anterior, la continuidad
educativa se ha abordado como el derecho del nifio a experiencias coherentes y
significativas, como un proceso dindmico que no puede reducirse a una mera
linealidad y como un entrelazamiento de dimensiones pedagogicas, de gestion y
organizacion, y normativas. En el contexto milanés, este marco tedrico adquiere
una forma concreta, con el objetivo de actuar como mecanismo estructural para la
equidad en un entorno metropolitano caracterizado por una elevada movilidad y
heterogeneidad social.
El sistema integrado 0—G de Milan constituye la infraestructura a través de la cual
se persigue operativamente la continuidad. La integracion entre guarderias, secciones
de primavera y centros de educacion infantil no se limita a la secuencia cronoldgica de
los itinerarios, sino que se traduce en practicas de coordinacion pedagogica, didlogo
entre equipos educativos, profesionales y familias, cursos de formacion y la definicion
de directrices comunes. La coordinacion entre servicios, en el nivel territorial superior,
junto con la estructuracion en unidades educativas, fomenta la difusion de un lenguaje
profesional comiin y la construccion de criterios educativos coherentes a lo largo de
todo el rango de edades 0-G, reduciendo el riesgo de fragmentacion entre los distintos
servicios y contextos. Desde esta perspectiva, la continuidad adquiere un papel que va
mas alld de la mera coherencia educativa. Una de las formas concretas que esto adopta
es la formacion inicial y continua del personal educativo, disefiada para ser coherente
en toda la ciudad independientemente del perfil socioeconémico del barrio —
garantizando que la calidad profesional en las zonas mas céntricas no difiera de la de
las periféricas y actuando asi como palanca tanto para la calidad como para la
equidad—. Actia como apoyo a las trayectorias educativas, contrarrestando los
efectos acumulativos de las discontinuidades forzadas —cambios de
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de barrio, la precariedad laboral de los padres o la inestabilidad en la vivienda—
que pueden afectar a la participacion en los servicios. En este sentido, la
continuidad contribuye a garantizar no solo el acceso formal, sino también una
permanencia significativa y una inclusiéon progresiva en el sistema educativo
local».

Esta configuracion exige concebir los servicios de atencion a la primera infancia
como infraestructuras publicas orientadas a construir contextos democraticos e
inclusivos, mas que como meros mecanismos de conciliacion. Como sefiala Moss
(2014), los servicios de atenciéon a la primera infancia pueden entenderse como
espacios para construir un sentido publico y una responsabilidad colectiva, donde las
decisiones organizativas reflejan visiones de ciudadania y justicia social. Desde esta
perspectiva, la continuidad de 0 a G parece ser una eleccion estructural que entrelaza
la dimension pedagdgica y la estructura de gobernanza, traduciendo los principios de
la Garantia Infantil en practicas organizativas destinadas a reducir las desigualdades
tempranas.

Entre los dispositivos concretos a través de los cuales el sistema municipal pone en
practica este enfoque orientado a la prevencion se encuentran los SPAZIZEROSEI y
los LABZEROSEI, ya presentados en términos cuantitativos anteriormente
(Ayuntamiento de Mildn, s. f.). Se trata de espacios educativos de acceso gratuito para
nifos de 0 a G acompafiados por un adulto, en los que el juego, los talleres familiares
y el intercambio entre iguales —nifos y adultos— se combinan con apoyo orientativo
y asesoramiento sobre los servicios locales. Sus actividades se disefian conjuntamente
con organizaciones del tercer sector, lo que ejemplifica el tipo de «centros educativos
para padres e hijos juntos» previstos por el PANGI como parte de su innovadora
oferta de servicios. LABZEROSEI, situado en un espacio municipal especifico dentro
del Parco Trotter, amplia aiin mdas esta logica, funcionando como un centro de
investigacion educativa, formacion y programacion cultural dirigido no solo a los
nifios y las familias, sino también a los profesionales que trabajan en la educacion de
la primera infancia en toda la ciudad. Ambos estan cofinanciados a través del Fondo
Social Europeo Plus, en el marco del Programa Nacional «Metro Plus y Ciudades
Medianas del Sur 2021-2027» —una via de financiacion distinta de los recursos del
PNRR descritos anteriormente—, lo que ilustra atin mas la pluralidad de instrumentos
financieros que sustentan el sistema integrado 0-G en Milan. En este sentido,
SPAZIZEROSEI y LABZEROSEI concretan el papel del ayuntamiento no solo como
administrador de servicios, sino como promotor activo de la coeducacion y la
experimentacion pedagogica, en consonancia con la logica preventiva de la Garantia
Infantil.
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SPAZIZEROSEI y LABZEROSEI también trabajan en estrecha colaboracion
con redes que operan en contextos de especial vulnerabilidad, ofreciendo a
determinadas familias una modalidad de acceso notablemente diferente de la
participacion espontanea y sin cita previa que, por lo demas, caracteriza a estos
espacios. Para las familias derivadas a través de los servicios comunitarios
materno-infantiles —ya mencionados en relacion con la red de inscripcion—, asi
como a través de acuerdos con centros locales de asesoramiento, apoyo y
orientacion y con la red QuBi?, la participacion se reconfigura como un itinerario
construido y continuo, en lugar de un acceso ocasional: se disefian conjuntamente
con estas entidades dias y actividades especificos, y se realiza un seguimiento a lo
largo del tiempo de los itinerarios educativos de los nifios con el apoyo de
herramientas de observacion y evaluacion. En este sentido, la misma
infraestructura que ofrece una participacion universal y de libre acceso a la
poblacion en general se moviliza también, para las familias mas vulnerables,
como una forma de apoyo deliberadamente estructurada y continua —ilustrando,
a nivel de un unico dispositivo municipal, el mismo principio de universalismo
proporcionado que sustenta la Garantia Infantil en su conjunto—. Esto no elimina
las tensiones. La presion de la demanda, la movilidad intraurbana y las diferencias
territoriales entre barrios exigen una adaptacion y una negociacion continuas.

635 Practicas surgidas de EDUFIRST

Las practicas que han surgido pueden agruparse en cinco ambitos principales: facilitar
el acceso, replantear las relaciones entre la escuela y la familia, reconocer y potenciar
los recursos de las familias, desarrollar practicas educativas capaces de responder a la
pluralidad lingiiistica y cultural, y reforzar la permeabilidad de los servicios dentro de
las redes locales. En conjunto, estas areas muestran que la implementacion de la
Garantia Europea para la Infancia no depende tnicamente de la ampliacion de la
oferta o de la regulacién del acceso, sino también de las practicas educativas
cotidianas a través de las cuales los servicios se convierten en espacios de
reconocimiento, participacion, ciudadania y comunidad. Leidas conjuntamente, estas
cinco areas también se prestan a una interpretacion mas amplia en términos de
ciudadania infantil, que se desarrolla al final de esta seccion.

2 QuBi es la red municipal de Milan contra la pobreza infantil, promovida por el Ayuntamiento
de Milan como parte de un sistema integrado de bienestar publico-privado. Activa en los
nueve distritos de la ciudad, conecta los servicios publicos, las organizaciones del tercer
sector y los agentes comunitarios para apoyar a los nifios y las familias en situaciones
vulnerables.
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La primera area se refiere al fortalecimiento de las practicas de acceso,
entendidas como una dimension de proximidad y acompafiamiento dentro de un
complejo sistema metropolitano. En ciudades caracterizadas por la movilidad
demografica, la diversidad cultural y lingiiistica, y los distintos niveles de
familiaridad con los servicios publicos, el acceso a los servicios de la primera
infancia no puede reducirse a la disponibilidad formal de plazas. Tal y como ha
demostrado la literatura sobre la implementacion de los servicios publicos, incluso
los sistemas formalmente universalistas pueden generar inadvertidamente formas
implicitas de selectividad cuando los procedimientos administrativos son
complejos o no resultan igualmente comprensibles para las diferentes familias
(Brodkin y Majmundar, 2010). Consciente de este riesgo, el ayuntamiento ha
invertido en mostradores de facilitacion de la matriculacion, con una funcion de
acompanamiento y mediacion, disefiados para que el acceso resulte mas
comprensible, acogedor y adaptado a la pluralidad de situaciones familiares.
Desde esta perspectiva, las practicas de facilitacion contribuyen a que el derecho
de acceso sea mas efectivo, no compensando un déficit del sistema, sino
reforzando su capacidad para llegar a las familias y acompailarlas en sus
diferentes condiciones de partida.

El segundo ambito se refiere a la evolucion de la relacion entre la escuela y la
familia, que ha sido objeto de una reflexion progresiva dentro de la red de
servicios en los Ultimos afnos. Los responsables escolares describieron un proceso
en curso de ampliacion de las formas de participacion de las familias, respaldado
tanto por iniciativas de formacion para el personal como por la reorganizacion de
las reuniones y las oportunidades de participacion. Ademas de las herramientas
tradicionales, se han utilizado materiales multilingiies, soportes de video y canales
de comunicacion diferenciados con el objetivo de reconocer la pluralidad de
codigos culturales y lingiiisticos presentes en el contexto urbano. Este marco
también incluye iniciativas concretas, como semanas y jornadas educativas y otras
experiencias disefiadas para involucrar a las familias, co-construir el sentido
educativo y abrir los servicios al entorno local. Desde esta perspectiva, la
diversificacion de las herramientas de participacion no es una medida
compensatoria, sino una eleccién intencionada destinada a hacer que la
participacion sea verdaderamente accesible y significativa.

El tercer ambito se refiere al reconocimiento y la potenciacion de los recursos y
talentos de las familias a través de talleres compartidos y oportunidades de
participacion activa en la vida del servicio. Esta perspectiva forma parte de una
logica habilitadora que reconoce a las familias no como receptoras pasivas de
intervenciones compensatorias, sino como portadoras de habilidades,
conocimientos, repertorios culturales y recursos relacionales. En consonancia con
el enfoque de las capacidades (Sen, 1555), el
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objetivo no es solo garantizar el acceso a un servicio, sino ampliar las
oportunidades reales de participacion, contribucién y reconocimiento social. En
este sentido, la Garantia Infantil se traduce no solo en proteccion frente a la
desventaja, sino también en la posibilidad de que las familias se conviertan en
participantes activos en las comunidades educativas.

La cuarta drea, que merece un énfasis especifico, se refiere a las practicas
educativas a través de las cuales los principios de la Garantia Europea de la
Infancia se integran en la vida cotidiana de los servicios. Los talleres pusieron de
relieve una serie de practicas disefiadas para responder a la pluralidad lingiiistica,
cultural y comunicativa: actividades de lectura en diferentes idiomas, el uso de
libros multilinglies y materiales narrativos, experiencias relacionadas con la
Biblioteca de las Lenguas® (Biblioteca dei Linguaggi), el replanteamiento
intercultural de los espacios de juego simbolico, el uso de la musica en contextos
caracterizados por una elevada complejidad lingiiistica y comunicativa, y las practicas
de adaptacion participativa que involucran a las familias como socios activos desde las
primeras etapas de la asistencia. Estas practicas no son meros enriquecimientos
didacticos. Son formas de reconocer los mundos lingiiisticos, culturales, afectivos y
simbolicos de los niflos y las familias, al tiempo que se crean espacios compartidos en
los que las diferentes formas de expresion se convierten en recursos para todo el
grupo. En este sentido, las practicas educativas constituyen un eje central de la
implementacion local de la Garantia Europea para la Infancia: ayudan a los servicios a
ir mas alla del acceso formal, haciendo que la participacion, el reconocimiento, la
pertenencia y la comunidad formen parte de la experiencia cotidiana de los nifios y las
familias.

La quinta area se refiere a la permeabilidad de los servicios, entendida como la
capacidad de actuar en relacion con los actores formales e informales de las redes
locales. Establecer conexiones con colegios, asociaciones, bibliotecas, entidades
sociales privadas, servicios sociales y sanitarios, y redes familiares refuerza el
caracter ecosistémico de la intervencion educativa. Como sefiala Edwards (2010),
el trabajo interprofesional eficaz no se limita a la mera cooperacion entre
servicios, sino que requiere el desarrollo de una «agencia relacionaly, es decir, la
capacidad de los profesionales para reconocer las competencias de otros actores y
ampliarlas conjuntamente

3 La «Biblioteca de los Lenguajes» (Biblioteca dei Linguaggi) se concibe como un entorno
pedagogico en el que la narracion se apoya no solo en las palabras, sino también en
imagenes, musica, gestos, movimiento, teatro y otros lenguajes artisticos. Su objetivo es
fomentar la expresion simbolica y narrativa de los nifios mas alla del lenguaje verbal.
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la definicién del problema y compartir la responsabilidad de la accion. Desde esta
perspectiva, la continuidad de 0 a G no es solo un resultado organizativo, ni la
Garantia Infantil es unicamente un marco normativo para el acceso: ambas se
materializan a través de practicas profesionales capaces de traspasar las fronteras
institucionales y de mantener relaciones estrechas entre los servicios, las familias y las
comunidades locales.

Esta dimension profesional y educativa también puede interpretarse en términos de
la ciudadania de los nifios. Desde las contribuciones fundamentales de Corsaro (1557)
y James y Prout (1557), la sociologia de la infancia ha replanteado la figura de los
niflos, no como receptores pasivos de cuidados y socializacion, sino como actores
sociales que participan activamente en la construccion de su propia experiencia. En el
sistema de EPI de Mildn, este replanteamiento se hace patente en las practicas
descritas en las cinco areas anteriores, que no son solo herramientas para reducir
barreras o enriquecer el plan de estudios, sino ocasiones cotidianas a través de las
cuales se trata a los nifios y a las familias como interlocutores competentes y
coparticipes en la vida del servicio.

Una ilustracion mas directa del papel activo de los nifios se encuentra en los
recorridos de exploracion urbana promovidos en las sesenta y siete unidades
educativas de la ciudad, que involucran a los nifios en itinerarios participativos por sus
barrios mas cercanos, asi como por el patrimonio cultural, artistico y natural de la
ciudad. Disefiadas para fomentar el encuentro con diferentes lenguajes expresivos y la
implicacion activa de las familias, estas exploraciones se enmarcan explicitamente,
dentro de la propia iniciativa, como experiencias tempranas de ciudadania. Desde un
punto de vista tedrico, esta practica concuerda con la concepcion de Guerra (2015,
2023) de la exploracion como una disposicion educativa basada en el cuestionamiento
y la autonomia, en la que se reconoce a los nifios como investigadores activos de su
entorno, cuyas elecciones ¢ interpretaciones impulsan el proceso educativo en lugar de
limitarse a seguir actividades definidas por los adultos. Aplicada al contexto urbano,
esta disposicion permite a los nifios descubrir la ciudad en si misma como un objeto
legitimo de exploracion y, al hacerlo, como un espacio en el que se experimenta la
ciudadania en lugar de limitarse a explicarla.

Esto concuerda con una tradicion pedagogica mas amplia que identifica los
contextos educativos, desde los primeros aflos, como espacios privilegiados para
la educacion para la ciudadania (Santerini, 2010): lugares donde la participacion,
la voz, la pertenencia y la comunidad se aprenden a través de la practica diaria,
mucho antes de que se ensefien formalmente. Vistas desde esta perspectiva, las
practicas de facilitacion, mediacion, educacion y exploracion de EDUFIRST no
son solo dispositivos técnicos para mejorar el acceso
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o el enriquecimiento, sino formas embrionarias de experiencia civica y
comunitaria, integradas en las rutinas cotidianas de los servicios de primera
infancia de Milan.

Conclusiones: tensiones metropolitanas y
aprendizaje compartido para las politicas

El analisis del caso de Milan confirma que la implementaciéon de la Garantia
Europea de la Infancia en un contexto metropolitano no puede interpretarse en
términos lineales o definitivos. En ciudades caracterizadas por una alta densidad,
la polarizacién socioecondémica, la movilidad demografica y la pluralidad cultural,
la traslacion de los principios europeos —equidad, acceso efectivo, centralidad de
la EPI y prestacion integrada de servicios— se enfrenta inevitablemente a
tensiones estructurales. La presion persistente sobre la demanda de servicios, la
heterogeneidad intraurbana y la creciente complejidad de las trayectorias
familiares hacen de la equidad un objetivo que se negocia continuamente, mas que
una condicion estable.

En este contexto, la relacion entre el universalismo y las intervenciones
diferenciadas no es una alternativa, sino un equilibrio que debe construirse con el
tiempo. El acceso universal constituye el marco normativo de la equidad; sin embargo,
la eficacia de este derecho requiere practicas organizativas capaces de interpretar los
contextos y activar formas de mediacion proporcionales a las diferentes condiciones
de partida. El caso de Milan muestra que dicha diferenciacion puede materializarse
dentro de un tnico sistema permeable, en lugar de a través de circuitos separados para
las familias vulnerables. Las oportunidades diversificadas, como el SPAZIZEROSEI,
pueden funcionar como puertas de entrada accesibles: ayudan a que los servicios
lleguen a familias que, de otro modo, podrian permanecer alejadas de la oferta
educativa formal, las acompafian hacia el sistema y hacen que el acceso a los servicios
de la primera infancia sea mas efectivo.

Del mismo modo, la ampliacion cuantitativa de la oferta y la reduccion de las
cuotas que deben abonar los padres deben conciliarse con la sostenibilidad
financiera y la salvaguarda de la calidad pedagogica. El caso de Milan demuestra
que los ayuntamientos pueden desempefiar un papel decisivo a la hora de invertir
sus propios recursos, organizar los servicios y desarrollar practicas diferenciadas
para hacer mas efectivo el acceso. Sin embargo, una ciudad no puede asumir esta
responsabilidad por si sola. Para que la atenciéon y educaciéon de la primera
infancia (AEPI), especialmente para el grupo de edad de 0 a 3 afios, se convierta
en un derecho efectivo y no en una oportunidad desigual, la actuaciéon municipal
debe estar respaldada por una inversidon nacional estable, unas responsabilidades
publicas claras y una mayor coordinacion entre las politicas estatales, la
planificacion regional y la ejecucion local.
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Esta tension apunta a una cuestion mas amplia que va mas alla del caso milanés. A
nivel europeo, los mecanismos de financiacion y los marcos de seguimiento asociados
a la Garantia Infantil siguen estando, en general, mas orientados a captar la
vulnerabilidad social y econdmica de los nifios que a evaluar la calidad pedagogica de
los servicios a través de los cuales se proporciona el acceso. El marco comun de
seguimiento desarrollado para supervisar la aplicacion de la Recomendacion se basa
principalmente en indicadores como el riesgo de pobreza, el nivel educativo de los
padres, la discapacidad y la composiciéon del hogar, en lugar de en medidas
relacionadas con el plan de estudios, la cualificacion profesional o la practica
pedagogica. Esto no quiere decir que la calidad haya estado ausente de la agenda
politica europea: la Recomendacion del Consejo de 2015 sobre sistemas de educacion
y atencion de la primera infancia de alta calidad articula explicitamente un Marco de
Calidad que abarca el acceso, el personal, el plan de estudios y la gobernanza. Sin
embargo, este marco funciona, en gran medida, en paralelo a la arquitectura de
financiacion y seguimiento de la Garantia Infantil, en lugar de estar integrado
sistematicamente en ella. El resultado es una asimetria persistente, en la que los
recursos tienden a orientarse mas facilmente hacia los indicadores de necesidad social
que hacia los de calidad educativa, a pesar de que ambas son dimensiones
complementarias del mismo objetivo de equidad. Haciéndose eco de una critica de
larga data a las interpretaciones estrictamente técnicas de la calidad en los servicios de
la primera infancia (Dahlberg, Moss y Pence, 2013), una alineacién mas coherente
entre los criterios de financiacion y las evaluaciones fundamentadas y sensibles al
contexto de la calidad educativa reforzaria la ambicion de la Garantia Infantil de
combinar el acceso con una auténtica oportunidad de desarrollo.

El caso de Milan pone de relieve que los acuerdos estructurales por si solos no
bastan. El modelo de continuidad 0—G y la arquitectura de gobernanza municipal
crean las condiciones para la equidad, pero su eficacia depende de procesos continuos
de interpretacion del contexto, analisis de las necesidades emergentes y revision
reflexiva de las practicas. Las practicas surgidas de EDUFIRST ilustran como la
equidad se implementa no solo a través del diseflo de politicas, sino también mediante
mecanismos organizativos y relacionales: la mediacion en los procedimientos de
acceso, el mantenimiento de las relaciones entre el colegio y la familia, el
reconocimiento de los recursos familiares, el fortalecimiento de las redes entre las
familias y la colaboracion entre las familias, los servicios y los agentes territoriales.
Estas practicas ayudan a prevenir tanto las formas explicitas como las implicitas de
exclusion, al hacer que el sistema sea mas permeable y capaz de acompafiar a las
familias hacia las oportunidades educativas, en lugar de limitarse a esperar a que
accedan a los servicios de forma autéonoma.
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Estas dinamicas no son exclusivas de Milan. El didlogo comparativo en el marco
de la asociacion EDUFIRST sugiere que las areas metropolitanas de toda Europa se
enfrentan a retos similares: desigualdades territoriales, barreras a la participacion
efectiva y la necesidad de equilibrar la expansion con la calidad. En este sentido, el
intercambio transnacional funciona no solo como una plataforma de comparacion,
sino también como un mecanismo de aprendizaje y reajuste institucional.

Por lo tanto, la Garantia Europea de la Infancia no debe entenderse tanto como una
solucion definitiva, sino mas bien como un marco normativo y estratégico que
impulsa a los sistemas urbanos a cultivar la reflexividad, la coherencia y la
sostenibilidad. Como ilustra el caso de Milan, su puesta en practica es de naturaleza
intrinsecamente sistémica: depende de la capacidad de integrar diferentes servicios y
figuras profesionales —asi como la prestacion publica, acreditada y del tercer sector—
dentro de una arquitectura coherente de atencion, en lugar de tratarlos como esferas
separadas o en competencia.
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7. Enfoque multicultural y multilingiie en los
servicios de EPI: trayectoriay
debates actuales en Tampere

Tanja Moisala, Ulla Niskanen, Pia Kuisma

1.1 Breve presentacion de los servicios de EPI de Tampere

Tampere es la tercera ciudad mas grande de Finlandia. En 2024, la poblacion de
Tampere aumento6 un 2,08 %, y la mayor parte de este crecimiento se debid a la
migracion interna dentro del pais (Unidad de la Region de la Ciudad de Tampere,
2024). El crecimiento demografico en Tampere casi se ha duplicado en los
ultimos tres afios, con un aumento del 1,3 % en 2021, del 2,0 % en 2022 y del 2,4
% en 2023 (Oficina de Estadistica de Finlandia, 2025). Sin embargo, el numero de
nifios de entre 1 y 5 aflos en el area metropolitana de Tampere ha comenzado a
descender. Desde 201G, el nimero de nifios de entre 1 y 5 afios en Tampere y sus
ciudades vecinas ha disminuido en aproximadamente 3 300. No obstante, el
nimero de niflos matriculados en servicios de educaciéon y atencién a la primera
infancia en la regién de Tampere ha aumentado. En 2023, el 4 % de los nifios
menores de tres afios estaban matriculados en servicios de educacion y atencion a
la primera infancia, mientras que la tasa de participacion de los nifilos mayores de
tres afios era del 54 % (Unidad de la Region de la Ciudad de Tampere, 2023).

Todos los niflos en edad preescolar de Finlandia tienen derecho subjetivo a la
educacion y el cuidado en la primera infancia. Los padres tienen derecho a matricular
a sus hijos en programas de educacion y cuidado en la primera infancia,
independientemente de la situacion socioeconémica de la familia o de su lugar de
residencia. El derecho subjetivo a la educacion y el cuidado en la primera infancia se
introdujo en 1585 como parte de la reforma de la Ley de Guarderias (Ley por la que se
modifica la Ley de Guarderias, 28/1585). En 155G, este derecho se amplié para
incluir a todos los niflos menores de edad escolar. El derecho entra en vigor a
principios del mes en el que el nifio cumple nueve meses.
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La Agencia Nacional de Educacion de Finlandia (EDUFI) elabora los planes de
estudios basicos nacionales para la educacion y el cuidado de la primera infancia,
asi como el plan de estudios basico nacional para la educacion preescolar. Los
municipios pueden elaborar sus planes de estudios locales basandose en los planes
de estudios basicos nacionales. El plan de estudios de la ciudad de Tampere para
la educacion y el cuidado de la primera infancia se basa en la Ley de Educacion y
Cuidado de la Primera Infancia y en el plan de estudios basico nacional para la
educacion y el cuidado de la primera infancia. El plan de estudios de la ciudad de
Tampere para la educacion y el cuidado de la primera infancia se basa en la
Estrategia de la ciudad de Tampere 2030: «La ciudad de la accion». Otros
documentos que complementan el plan de Tampere son la Hoja de ruta « Tampere
neutra en carbono 2030», el Plan de bienestar infantil y juvenil y el Plan de apoyo
a la primera infancia y la educacion preescolar (Plan de estudios de la ciudad de
Tampere para la educacion y el cuidado de la primera infancia, 2022).

La ciudad de Tampere tiene como objetivo alcanzar la neutralidad en carbono para
2030. Esto significa que las emisiones de gases de efecto invernadero de la ciudad se
reduciran en un 80 % con respecto a los niveles de 1550, y que el 20 % restante se
compensara. Para alcanzar este objetivo, la ciudad ha puesto en marcha medidas en
diversos sectores, incluida la educacion y el cuidado de la primera infancia. Los
objetivos para la educacion y el cuidado de la primera infancia incluyen practicas
sostenibles, eficiencia energética, la promocion de la educacion ecosocial y la
participacion de las familias y las comunidades (Hoja de ruta de Tampere hacia la
neutralidad en carbono, 2024).

En 2024, la ciudad de Tampere recibié el reconocimiento de «Municipio
Amigo de la Infancia» otorgado por UNICEF. La iniciativa tiene como objetivo
garantizar el cumplimiento de los derechos de los nifios en la vida cotidiana,
centrandose en identificar y mejorar el bienestar de los nifilos mas vulnerables.

En Tampere, la educacion y el cuidado de la primera infancia se imparten tanto en
centros publicos como privados de educacion y cuidado de la primera infancia
(ECECQ). La educacion y el cuidado de la primera infancia se ofrecen como actividad
grupal en los centros ECEC, en el cuidado infantil en el ambito familiar, asi como a
través de actividades abiertas de educacion y cuidado de la primera infancia, es decir,
clubes de actividades infantiles y clubes familiares abiertos. En 2025, hay 77 centros
municipales de ECEC y 45 privados en Tampere. En agosto de 2024, el nimero de
nifios matriculados en la educacion y el cuidado de la primera infancia en Tampere era
de 5 850 en centros publicos y de 1,80 G en centros privados.

La Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018) define las
proporciones entre personal y nifios que deben respetarse en la educacion y el
cuidado de la primera infancia. Para los nifios menores de tres afios, debe haber un
adulto por cada cuatro
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nifios. Para los nifios mayores de tres afios, la proporcidn es de un adulto por cada
siete nifios cuando la jornada de ECP del nifio supera las cinco horas. Si la jornada
de ECP del nifio es inferior a cinco horas, la proporcion es de un adulto por cada

trece nifios (por ejemplo, en la educacion preescolar).
El personal de educacion y atencion a la primera infancia en Tampere incluye:
profesores (ECEC), cuidadores infantiles (ECEC) y pedagogos sociales (ECEC), asi
como directores y subdirectores de centros de ECEC. También trabajan en la educacion
y atencion a la primera infancia en Tampere profesores de educacion especial (ECEC),
auxiliares y profesores de finés como segunda lengua (S2). En 2024, Tampere contaba
con mas de 2 000 empleados que trabajaban en el ambito de la ECI, asi como con mas
de cuarenta directores de centros de ECI y cincuenta subdirectores. El mantenimiento de
las instalaciones y el servicio de comidas en los centros de ECI corren a cargo de
personal de limpieza y trabajadores de servicios. La estructura de personal de los centros
de ECCE en Finlandia cambiara en 2030 con la entrada en vigor de una enmienda a la

Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018), que implica elevar el

nivel de formacion del personal. A partir de 2030, dos tercios del personal de los centros
de ECCE deberan estar en posesion de un titulo universitario en educacion y cuidados de
la primera infancia o en pedagogia social (ECCE). Al menos la mitad del personal
debera tener la titulacion de profesor/a (ECCE). Los directores y directoras de los
centros de ECCE deberan tener, como minimo, un master en educacion (Ley de
Educacion y Cuidados de la Primera Infancia, 540/2018). En Tampere es posible cursar
estudios para convertirse en profesor de educacion y atencion a la primera infancia y,
desde la primavera de 2024, también en profesor de educacion especial. Asi pues, desde
el punto de vista de la contratacion, Tampere cuenta con una oferta de profesores recién
titulados. En Finlandia, los titulos en ECEC también se imparten en las universidades de
Helsinki, Turku, Oulu y Jyvéskyl4, asi como en la Universidad del Este

y en la Universidad Abo Akademi.

Los planes de estudios basicos nacionales para la educacion y el cuidado de la
primera infancia y la educacion preescolar hacen hincapié en la participacion de
los nifios. En Tampere y en toda Finlandia, la participacion y la implicacion de los
nifios son aspectos cruciales de la educacion y el cuidado de la primera infancia y
de la educacion preescolar. El apoyo al desarrollo gradual de las habilidades de
participacion e implicacion del nifio anima a los nifios a tomar la iniciativa. Se
escuchan las opiniones de los nifios y se incorporan a las actividades planificadas
a lo largo del dia junto con el personal. En la educacion y atencion a la primera
infancia y en la educacion preescolar se fomentan las competencias transversales
de los niflos, tanto en lo que respecta a su participacion actual como a sus
trayectorias futuras de crecimiento y aprendizaje (Kangas y Lastikka, 2015).
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La moderacion, la responsabilidad y las relaciones interpersonales guian las
actividades y los servicios de la educacion y el cuidado de la primera infancia y de
la educacion preescolar, asi como su desarrollo. En Tampere se hace hincapié en
la igualdad individual, una comunidad diversa, la importancia de la educacion
ecosocial y el desarrollo de la calidad y la competencia. En Tampere, el juego es
un punto de partida fundamental para las actividades de educacion y atencion a la
primera infancia (Plan de estudios de la ciudad de Tampere para la educacion y
atencion a la primera infancia, 2022).

Los centros municipales de educaciéon y atencion a la primera infancia y las
unidades de educacion preescolar de Tampere utilizan el sistema en linea eVaka de
informacion al cliente y planificacion de recursos. Los tutores utilizan eVaka para
registrar la asistencia de sus hijos, asi como cualquier ausencia por enfermedad u otro
motivo. El personal de educacion y atencion a la primera infancia y los tutores
también utilizan eVaka para comunicarse y concertar citas con el fin de discutir los
planes individuales de educacion y atenciéon a la primera infancia de los nifios. El
coste de la educacion y el cuidado de la primera infancia para una familia viene
determinado por su nivel de ingresos. Si los ingresos de la familia son bajos, la
educacion y el cuidado de la primera infancia son gratuitos para ella. En Tampere, casi
la mitad de las familias no pagan por este servicio. Las comidas que se sirven en los
centros de educacion y cuidado de la primera infancia (desayuno, almuerzo y
merienda, asi como cena y merienda nocturna en el caso de la atencién por turnos)
estan subvencionadas con fondos publicos.

En Tampere también se ofrece atencion vespertina y de fin de semana, asi
como atencion las 24 horas del dia (en un centro de educacion y cuidados de la
primera infancia). La atencion las 24 horas esta disponible para las familias cuyos
hijos necesitan atencidn por turnos. La atencidon vespertina, por turnos y de fin de
semana incluye actividades pedagogicas planificadas. La pedagogia de jornada
completa también se aplica en la atenciéon por turnos durante las tardes. La
pedagogia de jornada completa permite que todos los nifios aprendan,
independientemente de su régimen de atencion, y no limita el aprendizaje a horas
o momentos concretos. Los nifios se benefician de un juego creativo y tranquilo
por las tardes, ya que esto les ayuda a asimilar los acontecimientos del dia.

Algunos centros de EPI de Tampere aplican el modelo de «area de hogar». Las
areas de hogar consisten en dos grupos de nifios que comparten espacios comunes,
y los adultos de ambos grupos trabajan en la misma area de hogar. Los espacios
deben permitir actividades en grupos reducidos de entre 7 y 10 nifios y en grupos
mas grandes con un maximo de 24 nifos (Ciudad de Tampere, 2020). En el plan
de estudios de la ciudad de Tampere para la educacion y el cuidado de la primera
infancia (2022), el «area de acogida» se presenta como un entorno de aprendizaje.
A la hora de poner en practica y evaluar la educacion y el cuidado de la primera
infancia en Tampere, se presta especial atencion a la funcionalidad del modelo de

«area de acogida». También se tiene en cuenta el impacto del modelo en el interés
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el bienestar del personal (Plan de estudios de la ciudad de Tampere para la
educacion y el cuidado de la primera infancia, 2022). El modelo de «area de
referencia» permite a los empleados aprovechar sus puntos fuertes y aprender de sus
compafieros.

En Tampere, se potencia la experiencia de los empleados fomentando el
desarrollo de competencias profesionales junto con las tareas principales. La
competencia del personal se aprovecha en el desarrollo pedagdgico a través de la
responsabilidad (Plan de estudios de la ciudad de Tampere para la educaciéon y el
cuidado de la primera infancia, 2022). Cada unidad cuenta con un coordinador de
KETU (futuro sostenible), KUKA (educacion cultural), DIGI (educacién digital)
y SALLI (actividad fisica y educacion alimentaria). La tarea de los coordinadores
consiste, en colaboracion con su responsable, en reforzar la pedagogia de sus
respectivas areas tal y como se establece en el plan de estudios. El personal de
Tampere recibe apoyo para realizar formacion adicional de forma paralela a su
trabajo. Un servicio de desarrollo profesional dedicado al personal educativo y
docente de la region de Tampere (Osake) organiza cursos de formacion para todo
el personal de la EI, la educacion preescolar, la educacion escolar integral y la
educacion secundaria superior. Las actividades de Osake son gratuitas para los
municipios de la region de la ciudad de Tampere, que financian y orientan dichas
actividades. En 2025, Osake abarca una serie de temas relacionados con la
educacion y el cuidado de la primera infancia, como el uso del lenguaje de signos
de apoyo, la atencion a los nifios multilingiies, la pedagogia bilingiie, la lucha
contra el racismo y la observacion de las habilidades motoras.

En Finlandia, los padres reciben diversas prestaciones sociales tras el nacimiento
de un hijo. El permiso de maternidad, que se concede unicamente a la madre, tiene
una duracion de cuarenta dias laborables. El importe de la prestacion depende del
salario de la madre, y el permiso debe programarse siempre de forma que abarque al
menos dos semanas antes y dos semanas después del parto. En Finlandia, ambos
progenitores tienen la posibilidad de disfrutar de un permiso parental tras el
nacimiento de un hijo. El permiso conjunto puede tener una duracion de dieciocho
dias laborables. El permiso parental tiene una duracion de 1GO dias laborables por
progenitor. La cuantia de la prestacion depende de los ingresos de los progenitores. La
cuantia minima de la prestacion por progenitor es de 800 euros al mes. La prestacion
por cuidado parcial permite a los progenitores trabajar menos horas hasta el segundo
curso escolar del niflo. Tras el permiso parental, los progenitores pueden disfrutar de
un permiso para el cuidado en el hogar (alternativo o de un solo progenitor) hasta que
el niflo cumpla tres afios. El permiso para el cuidado en el hogar debe utilizarse en dos
partes. En Finlandia, solo es obligatoria la asistencia a la educacion preescolar para los
nifios menores de ocho afios. La educacion y el cuidado de la primera infancia no son
obligatorios.

En Finlandia, la educacion y el cuidado de la primera infancia se llevan a cabo

de acuerdo con los principios de inclusion, lo que implica que todos los nifios
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. La inclusién abarca principios basados en valores, como la primacia del interés
superior del nifio, la igualdad, la no discriminacion, el respeto a la diversidad, la
inclusion social y la comunidad. La inclusion es un esfuerzo continuo por
encontrar mejores formas de responder a la diversidad y aprender de ella. Todos
los nifios tienen derecho a la educacién y atencidon de la primera infancia en un
centro local o cercano. Se puede proporcionar apoyo, por ejemplo, reduciendo el
tamafio del grupo de niflos (plan de estudios de la ciudad de Tampere para la
educacion y atencion de la primera infancia, 2022). Cada unidad de educacion y
atencion de la primera infancia de Tampere cuenta con sus propios profesores
especializados en necesidades educativas especiales (ECEC).

La inclusion, tal y como afirman Booth y Ainscow (2002), se asocia a menudo con
los alumnos a los que se considera que «tienen necesidades educativas especiales».
Sin embargo, la inclusion deberia abarcar la educacion de todos los nifios. La
inclusion siempre implica un cambio y puede considerarse un proceso que no tiene un
final claro. Su objetivo es aumentar la participacion y el aprendizaje de cada nifio. La
busqueda de la plena inclusién es un objetivo permanente para los sectores de
servicios educativos, como los colegios, aunque sigue siendo un ideal ain no
alcanzado. No obstante, la inclusion se produce desde el momento en que se adoptan
medidas para aumentar la participacion de los nifios. Booth y Ainscow (2002) sefialan
algunos principios fundamentales de la inclusion: todos deben ser valorados por igual,
debe aumentarse la participacion de los alumnos y es necesario reestructurar las
culturas, las politicas y las practicas para que respondan a la diversidad de los
alumnos. Es importante reducir las barreras a la participacion y al aprendizaje de todos
los alumnos, no solo de aquellos clasificados como con «necesidades educativas
especiales» (Booth y Ainscow, 2002).

72 Enfoque multicultural y multilingiie en los
servicios de educacién y atencién a la
primera infancia en Tampere

En este texto nos centraremos especialmente en el aumento del nimero de
inmigrantes en Tampere, asi como en temas relacionados con la lengua y la
cultura, las cosmovisiones y las religiones (educacion religiosa y sobre
cosmovisiones) y las clases sociales. Analizaremos estos temas en el contexto de
la educacion y el cuidado de la primera infancia que se imparte en Tampere.

La educacion y el cuidado de la primera infancia en Finlandia se basan en el
concepto del valor intrinseco de la infancia. La mision de la educacion y el cuidado de
la primera infancia es promover y proteger el derecho del nifio a una infancia segura y
plena. Todo nifio debe tener la oportunidad de ser escuchado, tenido en cuenta,
comprendido y
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ser visto tal y como es y como miembro de su comunidad (Agencia Nacional de
Educacion de Finlandia, 2022). El multiculturalismo y el multilingiiismo se refieren a
las personas que viven bajo la influencia de al menos dos culturas y lenguas. Los
términos «inmigrante» y «multicultural» suelen considerarse sindnimos. Sin embargo,
no es asi, ya que el multiculturalismo nos afecta a casi todos (Malinen, 2015). La
diversidad incluye el concepto de la pluralidad de culturas. La mayoria de la
poblacion mundial pertenece a algin grupo minoritario. Una educacion que tenga en
cuenta el multiculturalismo reconoce todas las culturas presentes. El objetivo de la
educacion es integrar a todo el mundo en la cultura dominante. Sin embargo, la
integracion debe preservar el derecho de las minorias a mantener su propia cultura. La
educacion multicultural consiste principalmente en proporcionar una educacion de alta
calidad en una sociedad étnica y culturalmente diversa, en la que todos los nifios
reciba una educacion y una atencion justas (Paavola y Talib, 2010).

El multiculturalismo es un término con multiples facetas. Abarca los siguientes
ambitos: los inmigrantes y las cuestiones relacionadas con ellos, las cuestiones
relativas a las diferentes culturas e idiomas, las cosmovisiones y las religiones, la
orientacion sexual, la identidad de género, la clase social, la discapacidad y la
marginacion (Paavola y Talib, 2010).

Segun el Servicio de Inmigracion de Finlandia (2025), el interés por Finlandia
ha sido elevado durante afos. La gente viene a Finlandia a estudiar y a trabajar.
También es habitual que un miembro de la familia se traslade primero a Finlandia,
tras lo cual el resto de la familia querra trasladarse también. Aunque el numero de
solicitudes presentadas al Servicio de Inmigracion ha sido elevado, este concedio
menos permisos en 2024 que en 2023. No obstante, el nimero de solicitudes se ha
mantenido en niveles historicamente altos. El numero de solicitudes de asilo en
2024 se redujo casi a la mitad en comparacion con el afio anterior. Segin las
estimaciones del Servicio de Inmigracion, en 2025 se presentaran en Finlandia
entre 3 000 y 4 000 solicitudes de asilo.

En Finlandia, los plazos de tramitacion del Servicio de Inmigracion se encuentran
entre los mas rapidos de Europa. Por ejemplo, un especialista o un estudiante recibe
una resolucion en un plazo medio de nueve dias. En 2024, las cinco nacionalidades
con mayor numero de solicitudes de permisos de residencia por motivos laborales en
Finlandia fueron Tailandia, Filipinas, India, China y Vietnam. El primer puesto de los
tailandeses se explica por los permisos de residencia de corta duracion solicitados por
los recolectores de bayas. En 2025, el Servicio de Inmigracion estima que 15 000
personas solicitaran permisos de residencia por motivos laborales en Finlandia. Se
espera el mismo niimero de solicitantes para la inmigracion por motivos de estudios
en 2025 (Servicio de Inmigracion de Finlandia, 2025). En 2023, un total
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de 5.352 ciudadanos no finlandeses se trasladaron a la regién de Pirkanmaa. La
mayoria de los inmigrantes en Pirkanmaa eran ucranianos. Ademas de Ucrania,
Sri Lanka, la India y Vietnam figuraban entre los paises de origen mas comunes.
Ucrania, Sri Lanka, Vietnam y Rusia se encontraban entre los paises de origen
maés comunes de los nifios de entre 0 y 14 afios (Oficina de Estadistica de
Finlandia, 2024).

Los grupos de edad mas comunes entre las personas que hablan una lengua
extranjera y residen en la region de la ciudad de Tampere son los de 30 a 35 afios. La
distribucion por edades de las personas que hablan una lengua extranjera difiere de la
de los hablantes nativos de finés. Los grupos de edad mas comunes entre los hablantes
nativos de finés son los de 20 a 25 afios. En Tampere, la mayoria de la poblacion que
habla una lengua extranjera vive en pisos de alquiler en edificios de viviendas. Segin
la clasificacion de densidad de vivienda, el 38 % de las personas que hablan una
lengua extranjera viven en condiciones de hacinamiento. En los ultimos ailos, la
mayoria de las personas que han emigrado a Tampere procedian de Europa y Asia,
siendo los hablantes de ruso el grupo de habla extranjera mas numeroso. El desempleo
entre las personas que hablan una lengua extranjera es un 14 % superior al de la
poblacion finlandesa (Consejo Regional, 2024).

En 2024, el mayor niimero de solicitudes de asilo en Finlandia fue presentado
por ciudadanos de Somalia, Afganistan, Siria y Nigeria. Los conflictos
prolongados influyen en el nimero de solicitantes de asilo que llegan a Finlandia.
Pueden producirse cambios rapidos e inesperados en el nimero de solicitantes
(Servicio de Inmigracion de Finlandia, 2025).

El caracter multicultural de las familias ha aumentado en Tampere. En 2021, la
proporcion de nifios de habla extranjera en la educacion y el cuidado de la primera
infancia era del 12,5 %, mientras que en 2024 la cifra superaba el 15 %. En Tampere
hay centros de educacion y atencion a la primera infancia en los que el 0 % de los
nifios habla una lengua distinta del finés, el sueco o el sami como lengua materna. El
arabe, el ruso, el somali, el inglés y el cingalés son las cinco lenguas mas habladas en
la educacion y atencion a la primera infancia en Tampere, ademas del finés. La
segunda lengua oficial de Finlandia es el sueco. La educacion y atencion a la primera
infancia en sueco se ofrece como servicio contratado en un centro privado de
educacién y atencion a la primera infancia. En Tampere se ofrece educacion y
atencion a la primera infancia bilingiie en centros de inglés, aleman y francés. El
numero de niflos de habla extranjera es mayor en las zonas residenciales del sur de
Tampere, donde el nimero de nifios de origen lingiiistico extranjero ascendi6 a 514 en
2024. En las zonas residenciales del este y del oeste, el nimero de niflos de habla
extranjera en 2024 ascendi6 a un total de 305.
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Por lo tanto, se observa que en Tampere existe una segregacion basada en el origen
lingiiistico.

Segun Kivijarvi (2020), el desarrollo y el aprendizaje de la lengua finlandesa son
factores importantes en la vida cotidiana de los nifios extranjeros y multilingiies. Es
importante garantizar que la propia cultura y la lengua materna del nifio sean visibles
y valoradas en las actividades. La responsabilidad de aprender la propia lengua
materna del nifio y de preservar su cultura recae principalmente en la familia del nifio.
Un buen dominio de la lengua materna sienta las bases para el aprendizaje de otras
lenguas. Un nifo aprende idiomas de forma secuencial o simultanea. El personal de la
educacion y el cuidado de la primera infancia tiene la responsabilidad de informar a
las familias sobre la importancia de la lengua y la cultura propias del nifio para su
aprendizaje y desarrollo. La colaboracion inicial entre la familia y los centros de
educacion y cuidado de la primera infancia es especialmente importante. Las
actividades organizadas en pequeflos grupos de nifios y el uso de métodos que
favorecen el desarrollo del habla (como iméagenes y signos de apoyo) son practicas
importantes con niflos extranjeros y multilinglies. La ensefianza sistematica y
progresiva del finés favorece la integracion en la sociedad finlandesa (Kivijarvi,
2020).

Segiin Malinen (2015), el lenguaje es, ante todo, poder. Los padres y los
educadores profesionales tienen el deber de dotar a los nifios del lenguaje. En
nuestro mundo moderno, el lenguaje actia como proteccion contra la explotacion
y las mentiras. El lenguaje abre posibilidades para conectar con la sociedad que
nos rodea. El lenguaje permite a cada persona encontrar su lugar en la sociedad.
Sin lenguaje, un nifio no puede contar su propia historia, sino que se ve obligado a
dejar que sea otra persona quien la narre. Segun Malinen, la misiéon de un
educador profesional es dotar a cada nifio de las competencias lingiiisticas
necesarias para influir en los asuntos que le afectan. El educador debe ayudar a
cada niflo a expresarse utilizando sus competencias lingliisticas actuales. El
educador también debe brindar al nifio oportunidades diarias para mejorar sus
competencias lingiiisticas, partiendo de su nivel actual (Malinen, 2015).

En Tampere se presta apoyo a los niflos multilingiies para garantizar que puedan
aprender tanto el finés como su(s) lengua(s) materna(s). Los centros de educacion y
atencion a la primera infancia de Tampere pueden, si es necesario, evaluar las
competencias lingiiisticas en la lengua materna del nifio de acuerdo con los tutores. La
evaluacion se centra en la comprension lingiiistica y el uso del lenguaje por parte del
nifio, asi como en su interaccion y su disposicion a relacionarse con los adultos. La
evaluacion se lleva a cabo en la propia lengua materna
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Los profesores de lengua materna que trabajan en Tampere realizan las
evaluaciones en colaboracion con el personal de educacién y atencion a la primera
infancia, con el consentimiento de los tutores. Tras la evaluacion, el profesor de
necesidades educativas especiales del centro puede asignar un periodo de apoyo
de rehabilitacion para la lengua materna del niflo. El periodo de apoyo se lleva a
cabo principalmente mediante clases individuales y tiene lugar en el centro de
educacién y atencion a la primera infancia del nifio. El profesor que imparte el
periodo de apoyo es un profesor de lengua materna. El periodo de apoyo para la
lengua materna no supone ningun coste adicional para la familia, ya que esta
incluido en la cuota de educacion y atencion a la primera infancia del nifio.

En Tampere, se aplica el método del «translanguaging» en la educacion y atencion
a la primera infancia. Segtiin Palojirvi (2024), esto se refiere a una pedagogia bilingiie
planificada en la que los idiomas se utilizan de manera flexible. El «translanguaging»
tiene un impacto positivo en la interaccion, el aprendizaje y el bienestar de los nifios, y
aumenta su participacion. Se puede invitar a los padres al centro de educacion y
atencion a la primera infancia para que utilicen su lengua materna con los niflos. Los
padres pueden apoyar el uso de la lengua materna de la familia en la educacion y
atencion a la primera infancia, por ejemplo, ensefiando al personal frases habituales.
El uso de la lengua materna del niflo favorece el desarrollo del aprecio por las
diferentes lenguas y grupos lingiiisticos y promueve una educacion socialmente justa
(Palojarvi, 2024).

Cuando una familia multicultural y multilingiie inicia su relacién como nuevo
usuario en el sistema finlandés de educacion y atencion a la primera infancia, se
pueden asignar al nifio necesidades de apoyo estructural. La decision sobre el
apoyo la toman el director de la unidad de educacioén y atenciéon a la primera
infancia del nifio, el personal que trabaja en el grupo y el profesor de necesidades
educativas especiales de la unidad. A los nifios de origen refugiado se les asigna
automaticamente una plaza de apoyo estructural de seis meses. A un nifio
solicitante de asilo se le puede asignar un apoyo estructural de tres meses. Para el
resto de nifos, la duracion de la plaza puede oscilar entre un mes y tres meses,
segun se considere oportuno. Solo al primer nifio de la familia se le asigna apoyo
a la integracion. El coeficiente de apoyo a la integracion del nifio es de 2. Esto
significa que el nifio «cuenta» como dos niflos en la ratio del grupo, por lo que se
forma un grupo mas reducido. El profesor de necesidades educativas especiales
registra las necesidades de apoyo a la integracion del nifio en el sistema en linea
eVaka.

En los centros de educacion infantil de Tampere trabajan auxiliares lingiiisticos y
profesores de finés como segunda lengua (profesores de S2). Trabajan especialmente
en unidades con muchos nifios de habla extranjera. La tarea del auxiliar lingiiistico es
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potenciar la participacion de los nifios de origen lingiiistico extranjero y ayudar al
personal a aplicar una pedagogia sensible a las cuestiones lingiiisticas. Los auxiliares
lingiiisticos utilizan idiomas como el arabe, el somali, el ucraniano y el ruso en su
trabajo. El auxiliar lingiiistico permite que el nifio y su familia utilicen su lengua
materna en la educacion y el cuidado de la primera infancia. Hablar la propia lengua
aumenta la sensacion de seguridad del nifio y le ayuda a adaptarse a nuevas
situaciones. Los auxiliares lingiiisticos también fomentan la colaboracion con las
familias. Los profesores de finés como segunda lengua (profesores de S2) trabajan en
grupos con muchos niflos que estan aprendiendo finés. El objetivo de la ensefianza de
S2 es aumentar la exposicion al finés y la interaccion en finés en la vida cotidiana de
la educacion y el cuidado de la primera infancia. El grupo destinatario de las
actividades son los nifios multilingiies de entre 4 y 5 afos.
Segun Kivijarvi (2020), los educadores de diferentes culturas pueden actuar
como intermediarios entre las familias y los centros de educacion y cuidado de la
primera infancia (ECEC). Los asistentes de lengua materna (asistentes lingiiisticos
en Tampere) apoyan al nifio cuando sus conocimientos de finés son limitados. En
un primer momento, el asistente de lengua materna traduce todas las situaciones
para el niflo, y el apoyo se va reduciendo a medida que el nifio aprende finés. Los
educadores con el mismo origen cultural pueden transmitir aspectos relacionados
con la propia cultura del nifo (Kivijérvi, 2020). En los centros de EPI de
Tampere, asi como en toda Finlandia, se utiliza el apoyo visual. Las imagenes
ayudan a los nifios a comprender la estructura de la jornada en la EPI. Las
imagenes deben estar bien visibles a la altura del nifio y deben ser claras. El uso
de imagenes debe ser siempre interactivo. Las sefiales de apoyo también ayudan al
nifio a comprender y estructurar el lenguaje. La evaluacion y la observacion del
desarrollo del nifio constituyen la base del trabajo en la educacion y el cuidado de
la primera infancia. Sin evaluacion ni observacion, es imposible saber de qué tipo
de apoyo y orientacién se beneficia cada nifio. A la hora de evaluar el desarrollo
del lenguaje, se presta atencion al desarrollo de los diferentes aspectos del mismo.
Esto se aplica a todos los nifios, no solo a los que son multilingiies. El desarrollo
lingiiistico del nifio debe evaluarse de forma paralela (Kivijérvi, 2020). LangPeda
es una herramienta de evaluacion utilizada en la educacién y atencién a la primera
infancia (ECEC) en Tampere para apoyar los enfoques sensibles al lenguaje en la
ECEC y el aprendizaje del finés por parte de los nifios multilingiies. La
herramienta ayuda a desarrollar y evaluar las relaciones sensibles al lenguaje en
los entornos de aprendizaje, ya que todas las lenguas merecen ser vistas y
reconocidas. Al poner en practica una pedagogia sensible al lenguaje, los
educadores de la EPI reconocen y valoran el repertorio lingiiistico completo de
cada nifio, apoyan activamente su desarrollo del finés y fomentan un entorno
inclusivo en el que se hace visible el multilingiiismo. LangPeda
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consta de tres formularios. El primero ayuda a evaluar y desarrollar los entornos
de aprendizaje de la EPI en relacion con la sensibilizacion lingiiistica. El segundo
examina el entorno lingiiistico de un nifio multilingiie en colaboracion con los
tutores. El tercero se utiliza para realizar un seguimiento del desarrollo del finés
de un nifio multilinglie (Harju-Luukkainen et al., 2020).

Al abordar el multiculturalismo, es importante recordar que hay que rechazar el
pensamiento estereotipado. Los estereotipos pueden incluir suposiciones
relacionadas con el aprendizaje o el comportamiento del nifio o del joven. Para
entablar una interaccion respetuosa y comprensiva con los nifios y las familias, el
adulto que trabaja con el nifio debe reconocer sus propios prejuicios negativos
(Paavola y Talib, 2010). En Tampere, el personal de la EPI recibe formacion en
talleres centrados en practicas antirracistas. La formacién aborda como puede
manifestarse el racismo en la educacion y el cuidado de la primera infancia y
como se puede contrarrestar. Se han organizado sesiones de formacion para el
personal y los responsables de la educacion y el cuidado de la primera infancia.
En los ultimos afios, alrededor de 180 trabajadores de la EPI han participado en
sesiones de formacion, compartiendo los conocimientos adquiridos con otros
empleados de sus unidades.

En Tampere, se lleva a cabo una planificacion funcional en materia de igualdad
de género y diversidad en la educacion y el cuidado de la primera infancia. Cada
centro de educacion y cuidado de la primera infancia elabora su propio plan. El
proceso consta de tres fases. En la primera fase, se evalua el nivel de igualdad y
diversidad en el centro. A partir de dicha evaluacion, el centro analiza sus propias
necesidades de desarrollo. Las familias y los niflos también pueden participar en
la evaluacion. A partir de las cuestiones planteadas en la evaluacion, se
seleccionan entre uno y tres temas para su desarrollo. Deben tenerse en cuenta
tanto la perspectiva de la igualdad como la de la diversidad. Cada centro de EPI
cuenta con un miembro del personal designado como responsable de los temas de
desarrollo y de su promocién, y se establece un calendario para la puesta en
marcha de las acciones. El plan se evalta y perfecciona anualmente. Tampere
cuenta con sus propios «Principios de Espacio Seguro», que estan en vigor en
todas las instituciones de la ciudad. Estos principios tienen por objeto garantizar
que todo el mundo se sienta bienvenido y seguro.

A principios de 2025, el Gobierno finlandés elimino la obligacion de elaborar
planes de igualdad de género para los proveedores y prestadores de servicios de
educacion y cuidados de la primera infancia. La planificacion de la diversidad
sigue siendo obligatoria por ley. El cambio ha suscitado un debate con opiniones a
favor y en contra. Debido a este cambio, se ha reducido la carga administrativa
exigida por ley a los centros de educacion y cuidados de la primera infancia. La
supresion de la obligacion también ha suscitado preocupacion. Existe el temor de
que
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el trabajo en materia de igualdad quede relegado a un segundo plano ahora que ya no
se registran los objetivos ni las medidas. A pesar del cambio legislativo, la
planificacion de la igualdad de género continuara junto con la planificacion de la
diversidad en Tampere.

13 Enfoque multicultural y multilingiie en relacién con los
debates de EDUFIRST

El Ministerio de Educacion y Cultura de Finlandia concede subvenciones estatales
(145 83 000 €) para medidas que promuevan la igualdad educativa y la no
discriminacién en la educacion y el cuidado de la primera infancia, la educacion
preescolar y la educacion basica entre 2024 y 2027. La subvencion esta destinada
a sufragar los costes salariales del personal docente y de educacion y cuidado de
la primera infancia. La subvencion se destina a las zonas mas desfavorecidas
desde el punto de vista socioeconémico. La subvencion refuerza la cultura de
igualdad, equidad e inclusion en la educacion y el cuidado de la primera infancia,
la educacion preescolar y la educacion basica, asi como el principio de las
escuelas de barrio. En Finlandia, el Ministerio de Educacion y Cultura lleva
distribuyendo anualmente subvenciones estatales para la labor en materia de
igualdad desde 2005 (Ministerio de Educacion y Cultura, 2024). La labor en
materia de igualdad de género y diversidad en la EPI de Tampere se basa en
varios documentos orientativos. Entre ellos se incluyen el plan de estudios de la
ciudad de Tampere para la EPI (2022), el plan de estudios basico nacional para la
educacion y el cuidado de la primera infancia (2022) y el plan operativo de
igualdad y no discriminacién de la ciudad de Tampere (2023). Ademas, esta labor
se rige por la Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018) y
por acuerdos internacionales de derechos humanos, como la Convencion de las
Naciones Unidas sobre los Derechos del Niflo (1585) y la Iniciativa de Ciudades
Amigas de la Infancia de UNICEF. En conjunto, estos documentos constituyen
una base solida para la planificacion y la puesta en practica de las iniciativas en
materia de igualdad de género y diversidad en la educacién y el cuidado de la
primera infancia. Asi, la planificacion de la igualdad de género y la diversidad se
ha consolidado firmemente en Tampere, asi como en el sistema educativo
finlandés.

La educacion religiosa y sobre cosmovisiones constituye una parte importante de
las actividades pedagogicas en la educacion y el cuidado de la primera infancia. Segin
el plan de estudios basico nacional para la ECEC (2022), la educacion religiosa y
sobre cosmovisiones implica explorar las religiones y otras cosmovisiones presentes
en las vidas de los nifios y nifias del grupo. También incluye abordar religiones y
cosmovisiones no representadas en el grupo, asi como perspectivas no religiosas. El
tema
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se aborda a través de celebraciones y eventos relacionados con el ciclo anual. Las
situaciones cotidianas en la educaciéon y el cuidado de la primera infancia, como
las comidas y el momento de vestirse, también ofrecen oportunidades para tratar
estos temas. Es importante dar cabida a las preguntas y curiosidades de los nifios.
Se colabora con las familias, respetando los valores y el contexto de cada una de
ellas (Agencia Nacional de Educacion de Finlandia, 2022). El didlogo entre la
familia y el personal de educacion y cuidado de la primera infancia es importante.
Los tutores esperan mantener un didlogo abierto sobre la cosmovision y la cultura
de la familia. El nifio no tiene por qué actuar como representante de su propia
cultura, religion o origen étnico; en su lugar, las diferentes culturas se examinan
de forma integral bajo la orientaciéon de un adulto. Se tiene en cuenta la diversidad
de cada familia, por ejemplo, a través de las tradiciones festivas y los dialectos. La
educacion religiosa y sobre la vision del mundo forma parte de las actividades
pedagogicas de la educacion y el cuidado de la primera infancia,
independientemente de los origenes de los nifios del grupo. Todo el personal que
trabaja con el grupo de nifos participa en la educacion religiosa y sobre la vision
del mundo, mientras que el profesor del grupo de ECPI es responsable de la
pedagogia del grupo.

En Tampere, la educacion religiosa y sobre la vision del mundo en la
educacion y el cuidado de la primera infancia cuenta con el apoyo de los
coordinadores de KUKA. Como se menciono en la primera parte de este capitulo,
cada unidad de educacién y cuidado de la primera infancia de Tampere cuenta con
coordinadores especializados en diferentes areas. La responsabilidad de los
coordinadores de KUKA es el desarrollo pedagogico de la educacion cultural. Los
coordinadores de KUKA destacan los temas relacionados con la educacion
cultural de los niflos en sus unidades y garantizan su visibilidad en los distintos
planes y actividades del centro. Los coordinadores también reciben formacion y
asisten a reuniones, en las que comparten la informacién que han obtenido con el
resto del personal de sus unidades. Asimismo, comparten los consejos, las
experiencias y las ideas de su propio grupo y unidad con otros coordinadores. La
educacioén en la vision del mundo tiene como objetivo una educacion igualitaria,
justa y consciente de la diversidad. El objetivo es que todos los nifios tengan la
oportunidad, en un entorno inclusivo, de experimentar la alegria de aprender, de
pertenecer a un grupo y de aprender de sus compaifieros.

Las tasas de natalidad en Finlandia cayeron a un minimo histérico en 2023. El
nimero de madres de habla extranjera ha ido aumentando de forma constante en
Finlandia. En 2000, el 4 % de los nifios nacieron de madres de habla extranjera,
mientras que en 2023 la cifra era de aproximadamente el 1G %. La edad media de las
madres que dieron a luz biologicamente ascendi6 a 30,3 afios, y la de los padres, a
32,2 aflos (SVT, 2023). Segun un estudio encargado por el Ministerio
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de Educacion y Cultura (2023), si el descenso de las tasas de natalidad contintia en
Finlandia en los proximos afios, el impacto en la necesidad de servicios de educacion
y atencion a la primera infancia podria ser significativo. La necesidad de espacio en
los centros podria disminuir a medida que los grupos de niflos se reduzcan. Las
diferencias en las necesidades de servicios pueden provocar una escasez de plazas de
educacion y atencion a la primera infancia y, por otro lado, un exceso de capacidad en
los centros (FCG, 2023).

Tampere es una ciudad atractiva y se prevé que su poblacion siga creciendo en el
futuro. La diversidad cultural, lingiiistica y de cosmovisiones de la zona aumentara en
el futuro debido a la inmigracion. Las tasas de natalidad han disminuido tanto en
Finlandia como en Tampere. Segun un estudio de la Region de la Ciudad de Tampere
(2024), las tasas de natalidad en la region de la ciudad de Tampere han disminuido un
22 % en los ultimos diez anos. Si se detiene el descenso de las tasas de natalidad, el
nimero de nifios podria volver a los niveles anteriores. Se prevé que la poblacion
inmigrante en Tampere se duplique para 2040. Se prevé que el numero de personas
que hablan una lengua extranjera represente, como maximo, el 15 % de la poblacion
en 2040. Se potenciara el papel de los centros urbanos como polos de crecimiento,
sobre todo debido al envejecimiento de la poblacion y a la inmigracion (Region de la
Ciudad de Tampere, 2024).

La tasa de participacion de los nifios menores de tres afios en la educacion y el
cuidado de la primera infancia ha seguido una tendencia al alza en Tampere durante
los ultimos cinco afios. En 2015, el 52 % de los nifios menores de tres afios participaba
en la educacion y el cuidado de la primera infancia, mientras que en 2023 la cifra era
del G4 %. Asi pues, la tasa de participacion ha aumentado en mas de un 10 % en los
ultimos cinco afios. En 2023, el 55 % de los nifios mayores de tres afios participaba en
los servicios de educacion y atencion a la primera infancia, frente al 50 % en 2015.
Por lo tanto, el nimero de nifios que utilizan estos servicios ha aumentado un 5 % en
los ultimos cinco afios en el caso de los mayores de tres afios (Region de la ciudad de
Tampere, 2023).

Aunque la tasa de natalidad en Tampere estd disminuyendo, la tasa de
participacion de los nifios pequefios en los servicios de educacion y atencion a la
primera infancia va en aumento. Por lo tanto, a la hora de planificar los servicios,
debe tenerse en cuenta la necesidad de aumentar el nimero de grupos para nifios
menores de tres afios. Como se ha mencionado anteriormente, el creciente nimero
de personas que hablan una lengua extranjera en Tampere (que se prevé que se
duplique para 2040) plantea retos para los servicios de educaciéon y atencién a la
primera infancia. El personal que trabaja en los centros de educacion y atencion a
la primera infancia debe mantener una s6lida competencia en la pedagogia de la
diversidad lingiiistica, cultural y de cosmovisiones para fomentar un entorno
inclusivo y participativo para todos los nifios que utilizan los servicios. Es
importante considerar como, como proveedores de servicios de educacion y
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cuidado de la primera infancia, educamos a los nifios para que traten a otros nifios y
a su entorno con respeto e igualdad. Ademas, debemos plantearnos como podemos
apoyar la adaptacion e integracion de los nifios en nuestra sociedad. En la era del
cambio climatico, también debemos plantearnos qué competencias de futuro
ensefiamos a los nifios y como los educamos para que respeten y protejan la
naturaleza.

La justicia medioambiental es un término multidisciplinar. Desde una
perspectiva juridica, abarca la definicion de los tratados internacionales de
derechos humanos. Desde las perspectivas de la investigaciéon social y
psicoldgica, puede analizarse a través de conceptos como la injusticia, la dignidad
y el reconocimiento. La justicia medioambiental implica tener en cuenta
cuestiones econdmicas, sociales y psicologicas relacionadas con los problemas
medioambientales. La pregunta fundamental podria ser: ;qué practicas garantizan
un mundo igualitario y justo? (Lyytimdki et al., 2023). A medida que el
calentamiento climatico amenaza los lugares de residencia de millones de
personas, surgen flujos transfronterizos de refugiados. Segun las previsiones de la
ONU, la escasez de agua potable podria obligar a 700 millones de personas a
abandonar sus zonas de residencia para 2050 (ONU, 2025). Los factores que
llevan a las personas a abandonar sus hogares debido al clima son la escasez de
agua, las condiciones meteoroldgicas extremas y el aumento del nivel del mar
(Clement et al., 2021).

El plan de estudios de Tampere hace hincapié¢ en la importancia de la educacion
ecosocial. La responsabilidad, la moderacion y las relaciones interpersonales guian
las actividades de la educacion y el cuidado de la primera infancia y de la educacion
preescolar. En Tampere se hace especial hincapié en la igualdad individual, la
diversidad de la comunidad, el desarrollo de la calidad y las competencias, y la
importancia de la educacion ecosocial (Plan de estudios de la ciudad de Tampere
para la educacion y el cuidado de la primera infancia, 2022). El objetivo de la
educacidn ecosocial es garantizar las condiciones para una buena vida dentro de los
limites de un solo planeta, tanto para las generaciones futuras como para las
actuales, asi como para la biosfera. En la educacion y el cuidado de la primera
infancia, la educacion ecosocial comienza con el aprendizaje de la compasion y la
empatia.

74 Conclusiones y retos futuros

Segiin un informe encargado por la ciudad de Tampere (2023) sobre la
segregacion regional, la ciudad se compone de tres tipos de zonas residenciales
que difieren en cuanto a la vivienda, la estructura demografica y el bienestar
experiencial y socioecondmico de sus residentes. Por lo general, las zonas de
alquiler mas antiguas de Tampere, dominadas por bloques de pisos, se asocian con
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niveles de bienestar percibido inferiores a la media. Estas zonas suelen albergar a
grupos de bajos ingresos
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, como familias con hijos en situacion de desventaja econdmica, estudiantes,
personas de origen inmigrante y jubilados. Por el contrario, los residentes con un
estatus socioecondémico mas elevado tienden a vivir en zonas dominadas por
viviendas unifamiliares, donde la poblacién tiene un nivel educativo relativamente
alto. Entre estos dos extremos se encuentran zonas en las que los residentes
experimentan niveles medios de bienestar (Ayuntamiento de Tampere, 2023).

La segregacion regional en Tampere también se hace evidente en las zonas con
un bajo niimero de familias multilingiies y multiculturales. Abordar la diversidad en
la educacién y el cuidado de la primera infancia es importante en todas las
comunidades, ya que todos deben aprender a valorar a sus compafieros en los
centros de ECPI, en la escuela o en el lugar de trabajo. Como se ha sefalado
anteriormente, hay centros de educacion y cuidados de la primera infancia en
Tampere donde el 0 % de los nifios habla una lengua distinta del finés como lengua
materna. A medida que aumenta la segregacion, algunos grupos de nifios estan
formados en su mayoria por nifios que hablan una lengua extranjera, con menos
comparieros de habla finlandesa que les ayuden a aprender la lengua a través de la
interaccion entre iguales. En dichos grupos, los profesores de finés como segunda
lengua (S2) tratan de aumentar la exposicion a la lengua finlandesa cuando la
proporcion de nifios multilingiies supera el 40 %.

En Tampere, la primera lengua extranjera (A1) se introduce en el primer curso
de la educacion basica. Los alumnos pueden elegir entre inglés, espaiiol, chino,
francés, aleman o ruso como lengua Al. En Tampere, se ofrece a los alumnos de
educacion preescolar una iniciacion a estos idiomas. Esta practica se denomina
educacion lingiiistica temprana. Segiin una comparacion realizada en 2024 por
Eurydice, la red de informacion educativa de la UE, el inglés es una asignatura
obligatoria en casi todos los paises europeos en los que el aprendizaje de una
lengua extranjera es obligatorio. Finlandia es el unico pais de la comparacion en el
que el inglés no es obligatorio. El inglés es la lengua mas estudiada en la UE. En
Finlandia, el 83 % de los alumnos de primaria y el 100 % de los de secundaria
inferior estudiaron inglés en 2020 (Birch et al., 2023).

Segun Merildinen y Harmaéla (2024), los jovenes finlandeses utilizan

ampliamente el inglés en su tiempo libre, aprendiéndolo a través de los
videojuegos en linea y las redes sociales. En las familias multilingiies, el uso del
inglés como lengua comun puede debilitar la motivacion de los nifios para
aprender otras lenguas maternas. Dado que el inglés sigue dominando en toda
Europa, es importante reflexionar sobre qué lenguas valoramos y priorizamos para
preservar la diversidad lingiiistica y cultural. En 2015, la Agencia de los Derechos
Fundamentales de la Unidon Europea (FRA) llevo a cabo una encuesta para
examinar las experiencias de casi G.000 personas de
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ascendencia africana en 12 paises miembros de la UE. Los resultados revelaron una
exclusion y unos prejuicios generalizados. Finlandia obtuvo malos resultados en la
encuesta: el 3 % de los encuestados declard haber sufrido acoso racista en Finlandia,
la tasa mas alta entre los paises encuestados. Ademas, el 5 % habia sufrido violencia
racista, y el 14 % de esos incidentes tuvieron lugar en Finlandia, de nuevo la cifra mas
elevada. Los encuestados mas jovenes eran mas propensos a denunciar el acoso, y el
riesgo disminuia con la edad. El color de la piel fue el motivo mas comun de
discriminacion, seguido del origen étnico. También se denunciaron casos de
discriminacion por motivos de religion o creencias. Pocos encuestados denunciaron
sus experiencias ante ninguna organizacion, a pesar de saber que la discriminacion es
ilegal (FRA, 2015). A partir de estos resultados, se puede concluir que en Finlandia se
produce discriminacion por motivos de color de la piel, origen étnico y religion o
creencias. También es posible que se produzca discriminacion relacionada con el
idioma y las competencias lingiiisticas. En la educacion y el cuidado de la primera
infancia de Tampere, los niflos aprenden finés y se les brinda apoyo para el
aprendizaje de sus lenguas maternas, por ejemplo, mediante auxiliares lingiiisticos.
Puede darse discriminacion basada en el origen lingiiistico o en las competencias
lingiiisticas, por lo que es especialmente importante que los educadores de la primera
infancia pongan de relieve la diversidad lingiiistica del grupo en las actividades
cotidianas. Por ejemplo, las canciones de cumpleafios pueden cantarse en todas las
lenguas que hablan los nifios del grupo. Se espera que los educadores de la primera
infancia de Tampere estén preparados para promover una pedagogia sensible a las
lenguas y la diversidad cultural. Su competencia se refuerza mediante formacion,
materiales complementarios desarrollados en el marco de proyectos,

y el uso de la herramienta de evaluacion LangPeda.

Por ultimo, es esencial reconocer que, de acuerdo con los principios de inclusion,
todas las personas deben gozar de los mismos derechos. En la educacion y el cuidado
de la primera infancia, los principios de inclusion exigen que se trate a todos los niflos
por igual y sin discriminacion. Al analizar la diversidad, debemos recordar que no se
limita a grupos especificos, como las familias de origen inmigrante: la diversidad
existe en todos nosotros. Cada familia tiene sus propias tradiciones, cultura y dialecto.
Un reto global en la educacion y el cuidado de la primera infancia es garantizar un
trato inclusivo y la acogida de todos los nifios y todas las familias en el servicio.
Todos los nifios merecen un entorno de aprendizaje pedagogico y seguro.
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8. Calidad, evaluacidn y profesionalidad
en los servicios de EPI

Debates y retos en Tampere

Tanja Moisala, Ulla Niskanen, Pia Kuisma

81 El papel de la calidad y la evaluacidn en los servicios
de ECCE en Tampere. Justificacion a partir del analisis
DAFO

En este capitulo, examinamos la evaluacion de la calidad en la educacion y el
cuidado de la primera infancia a distintos niveles, desde el nacional hasta el de
cada centro de guarderia, antes de concluir con las valoraciones realizadas por los
niflos y las familias. La calidad se define en la normativa nacional de la Ley de
Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (504/2018) y en el plan de estudios
basico nacional para la educacién y el cuidado de la primera infancia establecido
por la Agencia Nacional de Educacién de Finlandia (2022). Las directrices
nacionales para la educacion y el cuidado de la primera infancia tienen como
objetivo crear condiciones de igualdad para que todos los nifios puedan participar
en la ECEC y crecer, desarrollarse y aprender. Los principios de la educacion y el
cuidado de la primera infancia en Finlandia incluyen la igualdad, la igualdad de
derechos, la no discriminacion, el respeto a la diversidad, la comunidad y la
inclusién social (Agencia Nacional de Educacion de Finlandia, 2022). La ECEC
en Finlandia es conocida por su alta calidad.

Hasta 2025, el plan de educacion y atencion a la primera infancia en Finlandia
se estructuraba en tres niveles: el plan de estudios basico nacional para la
educacién y atencion a la primera infancia, los planes de estudios locales de EAPI
y el plan individual de educacion y atencion a la primera infancia de cada nifo. El
objetivo de la normativa es garantizar la calidad y la igualdad en la educacion y
atencion a la primera infancia en toda Finlandia (Agencia Nacional de Educacion
de Finlandia, 2022). Los operadores del sector privado también siguen el plan de
estudios basico nacional para la educacion y el cuidado de la primera infancia. El
1 de enero de 2025, el Gobierno finlandés promulgé una enmienda legislativa por
la que se establecia que los planes de estudios locales ya no eran obligatorios. Los
proveedores de educacion y cuidado de la primera infancia pueden seguir
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elaborando planes de estudios locales de educacion y cuidado de la primera
infancia,
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pero no son obligatorias (5.12.2024/700). La modificacion legislativa puede tener
posibles repercusiones en la calidad de la educacion y el cuidado de la primera
infancia. Dado que el cambio acaba de entrar en vigor, resulta dificil evaluar su
impacto en estos momentos. Por el momento, Tampere seguira elaborando el plan de
estudios local para la educacion y el cuidado de la primera infancia a pesar del cambio
legislativo. En Finlandia, el Centro Finlandés de Evaluacion Educativa (FINEEC) es
responsable de la evaluacion nacional de la educacion y de la educacion y atencion a
la primera infancia. El ambito de actuacion del centro de evaluacion abarca todo el
sistema educativo, desde la educacion y el cuidado de la primera infancia hasta la
educacion superior. En el contexto de la educacion y el cuidado de la primera
infancia, la tareca del FINEEC consiste en llevar a cabo evaluaciones externas
nacionales de dichos ambitos. El FINEEC también apoya la implementacion de la
autoevaluacion reglamentaria por parte de los proveedores de servicios municipales y
privados (FINEEC, 2025).

FINEEC gestiona el sistema nacional digital de evaluacion de la calidad de la
ECCE, Valssi. Valssi forma parte del marco nacional de educacion y cuidados de
la primera infancia y se utiliza en todas las actividades de ECCE desde agosto de
2023. El sistema de evaluacion de la calidad se basa en formularios de evaluacion
digitales elaborados a partir de investigaciones. A través de estos formularios, es
posible recopilar informacién, comunicar los datos recopilados y publicar los
resultados de las evaluaciones reglamentarias. Los prestadores de servicios
municipales o privados de educacion y atencidon a la primera infancia pueden
utilizar las herramientas que ofrece Valssi para evaluar los procesos y estructuras
fundamentales que sustentan los servicios de educacidén y atencion a la primera
infancia. Las encuestas de Valssi las realizan los directores de los centros de
educacién y atencion a la primera infancia, quienes son responsables del
desarrollo del proceso de evaluacion en su unidad. Los directores envian los
formularios al personal y les prestan apoyo en las diferentes fases del proceso.
Junto con el personal, los directores examinan los puntos fuertes y las areas de
mejora de la entidad evaluada. A partir de los resultados, elaboran un plan de
desarrollo y supervisan su avance. Las encuestas son respondidas por el personal
de los centros de educacion y atencion a la primera infancia responsable de la
educacién y la ensefianza (FINEEC, 2025). En Tampere, Valssi se ha utilizado
para evaluar aspectos relacionados con el apoyo al nifio y el juego.

El objetivo de la evaluacion de las actividades es apoyar el desarrollo de la
educacion y el cuidado de la primera infancia, asi como la aplicacion de la Ley de
Educacion y Cuidado de la Primera Infancia y del plan de estudios basico
nacional para la ECEC (Agencia Nacional Finlandesa de Educacion, 2022). En
Finlandia, la supervision y la orientacion a nivel nacional en materia de educacion
y cuidado de la primera infancia también corren a cargo del Ministerio de
Educacioén y Cultura, la Agencia Nacional Finlandesa
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de Educacion, Valvira y las agencias administrativas estatales regionales (Vlasov
et al., 2018). La evaluacion de la calidad es integral y acompafia a todas las
actividades de educacion y atencion a la primera infancia.

Segin la Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018), el
objetivo de la evaluacion en la ECPI finlandesa es garantizar la aplicacion de la ley,
apoyar el desarrollo de las actividades y promover las condiciones para el bienestar,
el aprendizaje y el desarrollo de los nifios. Los proveedores y organizadores de
educacion y atencion a la primera infancia deben evaluar los servicios que prestan y
participar en evaluaciones externas de sus actividades. La ley exige la publicacion
de los resultados clave de las evaluaciones (Ley de Educacion y Atencién a la
Primera Infancia, 540/2018). En Tampere, la evaluacién de la educacion y el
cuidado de la primera infancia se lleva a cabo a multiples niveles. La aplicacion del
plan de educacion y cuidado de la primera infancia se supervisa basandose en
factores e indicadores de calidad establecidos por FINEEC, asi como en el manual
de evaluacion y gestion de la calidad para la educacion y el cuidado de la primera
infancia y la educacion preescolar en Tampere. Cada centro de educacion y atencion
a la primera infancia evalta sus propias actividades siguiendo los principios de la
evaluacion formativa continua (Plan de Estudios de la ciudad de Tampere para la
Educacion y Atencion a la Primera Infancia, 2022).

La calidad de la educacion y el cuidado de la primera infancia se evalua en
cada unidad de ECEC mediante la elaboracion de los planes pedagodgicos de cada
grupo. El plan pedagégico del grupo es una herramienta que se utiliza para
evaluar, planificar y desarrollar la puesta en practica de las actividades
pedagogicas. Los nifios participan en la evaluacion en el dia a dia del grupo. Las
evaluaciones también se llevan a cabo periddicamente en las reuniones semanales
del equipo de personal. El profesor de educacién y atencion a la primera infancia
es responsable del contenido y la actualizacion del plan pedagdgico de cada
grupo. El plan se elabora en otofio, al inicio del periodo operativo. El plan se
evaltia y su contenido se desarrolla a lo largo de todo el periodo operativo. La
documentacion pedagdgica es un método fundamental en la educacion y el
cuidado de la primera infancia, que permite a los nifios y a los tutores participar en
el desarrollo y la planificacion de las actividades. A la hora de elaborar el plan se
tienen en cuenta las observaciones del personal, los comentarios de los tutores y
los niflos, los debates conjuntos y las evaluaciones (Plan de Estudios de la ciudad
de Tampere para la Educacién y el Cuidado de la Primera Infancia, 2022).

El plan pedagogico del grupo tiene en cuenta el plan individual de educacion y
atencion a la primera infancia de cada niflo. Esta practica garantiza que
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las actividades pedagodgicas del grupo se elijan para satisfacer las necesidades y los
objetivos de ese grupo concreto. El plan de estudios basico nacional para la educacion
y el cuidado de la primera infancia (ECEC) establece las bases del plan de estudios de
la ciudad de Tampere, en el que se fundamentan las practicas comunes y las
actividades pedagogicas de la ECEC en Tampere. La evaluacion en la ECEC se basa
en el plan pedagogico del grupo, asi como en el plan individual de educacion y
cuidado de la primera infancia de cada nifo.

A la hora de elaborar un plan individual de educacién y atencion a la primera
infancia para cada nifio, es importante conocer sus puntos fuertes, intereses,
necesidades individuales y habilidades. También se tienen en cuenta el bagaje
lingiiistico, la visién del mundo y el origen cultural del nifio. A la hora de elaborar
el nuevo plan, se pueden utilizar los planes individuales de ECC o la
documentacion pedagdgica del nifio que se hayan creado anteriormente. Este plan
sirve como herramienta para evaluar y planificar actividades (Plan de Estudios de
la ciudad de Tampere para la Educaciéon y el Cuidado de la Primera Infancia,
2022). La base para evaluar y observar el desarrollo del niflo consiste en realizar
un seguimiento de sus areas de desarrollo. Las observaciones se documentan
teniendo en cuenta los puntos fuertes y las areas que requieren apoyo (Kivijarvi,
2020). Idealmente, la documentacion pedagogica funciona como una herramienta
activa que impulsa y orienta la pedagogia (Vlasov et al., 2018). En Finlandia, las
actividades de educacion y atencion a la primera infancia se articulan en torno a
planes pedagdgicos a nivel de grupo y al plan individual de educacion y atencidon
a la primera infancia del niflo.

La cultura operativa de la educacion y el cuidado de la primera infancia influye
en su calidad y esta determinada por factores historicos y culturales, asi como por
la interaccion con la comunidad circundante. En Finlandia, la base para el
desarrollo de la cultura operativa de la ECCE es inclusiva, de modo que a cada
nifio se le brinda la posibilidad de desenvolverse, aprender y desarrollarse como
miembro de la comunidad y como individuo (Agencia Nacional de Educacion de
Finlandia, 2022). Segun Vlasov y sus colaboradores (2018), la educacion y el
cuidado de la primera infancia inclusivos también tienen un impacto en los nifios
que no reciben ningun tipo de apoyo adicional.

En la educacioén y el cuidado de la primera infancia, cada centro conforma su
propia cultura operativa basandose en la nacional. El liderazgo tiene un impacto
fundamental en el desarrollo y la calidad de dicha cultura. El punto de partida del
liderazgo en la EPI en Finlandia es promover el aprendizaje y el bienestar de cada
nifio. El liderazgo pedagogico planificado de la cultura operativa crea buenas
condiciones de trabajo para el personal, asi como oportunidades de desarrollo
profesional y formacion (Agencia Nacional de Educacion de Finlandia, 2022).
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Segin Kivijarvi (2020), la calidad de la educacion y el cuidado de la primera
infancia se basa en la buena competencia educativa de los educadores. La
competencia educativa consiste en la capacidad de identificar objetivos, contenidos y
métodos que fomenten el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje del nifio. Las
necesidades individuales de cada nifio orientan los contenidos, los métodos y los
objetivos utilizados. En las actividades se tienen en cuenta los intereses, los puntos
fuertes y las necesidades de apoyo del nifio. El educador debe evaluar criticamente sus
propias actividades y adaptarlas y modificarlas segun sea necesario (Kivijarvi, 2020).

En Tampere se realizan encuestas anuales dirigidas al personal de educacion y
atencion a la primera infancia y a los padres de los nifios. La encuesta sobre la
experiencia de los usuarios de los servicios de educacion y atencion a la primera
infancia se lleva a cabo una vez al afio. La encuesta se distribuye a través del
sistema electronico eVaka a los tutores que utilizan los servicios municipales de
educacion y atencion a la primera infancia. El cuestionario se envidé por correo
electronico a otros proveedores de servicios de educacion y atencién a la primera
infancia para que lo reenviaran a sus usuarios. En Tampere, las unidades privadas
de educacion y cuidados de la primera infancia prestan servicios ademas de los
municipales. El Ayuntamiento de Tampere también tiene acuerdos con algunas
unidades de educacion y cuidados de la primera infancia que operan mediante
vales de servicio o servicios contratados. La encuesta se divide en cinco secciones
diferentes, que incluyen informacion general, el plan de educacion y cuidados de
la primera infancia del nifio, la cultura operativa de la educacién y los cuidados de
la primera infancia, la interaccion con el personal, y el desarrollo de las
actividades y la fluidez de los tramites.

Las preguntas abordan, por ejemplo, la percepcion de los padres sobre lo que
constituye un buen dia para el nifio en la educacion y el cuidado de la primera
infancia, la prevencion del acoso escolar y el desarrollo de la cooperacion entre las
familias y los centros de educacion y cuidado de la primera infancia. En la encuesta de
2024, la mayoria de los padres que respondieron calificaron los servicios de educacion
y atencion a la primera infancia de Tampere como satisfactorios en su labor, con una
puntuacion de 4. La escala de esta pregunta iba del 5 al 1, donde el 5 indicaba
servicios que superaban las expectativas y el 1, servicios que no las cumplian en
absoluto.

En Tampere, la encuesta de calidad dirigida al personal de los centros de educacion
y atencion a la primera infancia se distribuye cada aflo por correo electronico. La
encuesta al personal aborda el inicio de la educacion y atencion a la primera infancia,
el plan de educacion y atencion del nifio, la cultura operativa de los centros, la
interaccion entre el personal y los nifios, el desarrollo de las actividades y la fluidez de
los tramites. Algunas preguntas de las encuestas dirigidas al personal y a los padres se
incluyen en ambas encuestas. Esto permite comparar las opiniones del personal y de
los padres.
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En Tampere se han realizado esfuerzos para estandarizar la calidad de la educacion
y el cuidado de la primera infancia proporcionando al personal formacion inicial. Las
sesiones de formacion abarcan materiales didacticos basicos elaborados por el
ayuntamiento sobre las rutinas diarias en los centros de educacion y cuidado de la
primera infancia. El material describe las rutinas basicas de una jornada en estos
centros, incluidas las comidas y el suefio. Los educadores de la primera infancia,
conocidos como «agentes vasuy», distribuyen el material a cada unidad de estos
centros. Ofrecen apoyo entre pares a los centros de ECC en lo que respecta a la
calidad y las practicas de la educacion y el cuidado de la primera infancia. El material
formativo esta disenado tanto para el personal con experiencia como para los
sustitutos sin titulaciéon, y su contenido es adecuado para todos los niveles de
experiencia. El aumento de la formacion y la iniciacion tiene como objetivo lograr una
calidad uniforme en la educacion y el cuidado de la primera infancia. Una buena
iniciacién tiene un impacto positivo en la imagen del empleador y favorece la
contratacion y la retencion del personal.

82 Dimension politica, institucional y pedagdgica: la
calidad y la evaluacion de los servicios de EPI en
relacion con los debates de EDUFIRST

En Finlandia, el derecho subjetivo a la ECI garantiza el acceso del nifio a la
educacion y el cuidado de la primera infancia, independientemente de la situacion
laboral de los padres. En 201G, el Gobierno finlandés restringié el derecho
subjetivo a la ECI, permitiendo a los municipios limitar el derecho del nifo a la
educacioén y el cuidado de la primera infancia a 20 horas semanales, por ejemplo,
en el caso de los hijos de padres desempleados. En 2015, el Gobierno derogé esta
restriccion y se restablecié el derecho subjetivo a la ECI para abarcar a todos los
niflos en edad de recibir educacion y cuidados en la primera infancia. El derecho
subjetivo a la ECI garantiza la igualdad de los nifios, independientemente de la
situacion de su familia o de la situacion laboral de sus padres (Ministerio de
Educacién y Cultura, 2015). La restriccion del derecho subjetivo a la guarderia ha
formado parte del debate politico publico en los ultimos afios. Cuando los padres
reservan dias de educacion y cuidados de la primera infancia innecesarios para sus
hijos, se generan costes de personal innecesarios.

Segun estudios de la OCDE, la participacion en la educacion y el cuidado de la
primera infancia tiene efectos positivos en el desarrollo del nifio. Se ha
demostrado que la participaciéon en la educaciéon y el cuidado de la primera
infancia esta relacionada con el éxito de los jovenes de 15 afios en la prueba del
Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), que mide
competencias clave. Segin la OCDE, los nifios que han asistido al menos un
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afio de educacion y atencion a la primera infancia obtienen mejores resultados en la
prueba PISA que los nifios que no han asistido a la educacion y atencién a la primera
infancia (OCDE, 2020). La ECCE tiene un impacto especialmente positivo en el éxito
académico de los nifios de origen inmigrante. Segun los resultados de PISA de 2022,
se ha reforzado la relacién entre el contexto socioecondomico de la familia y las
competencias de los niflos. Las diferencias en los resultados entre niflos y nifas de
origen inmigrante son mayores que las observadas en la poblacion autdctona
(Pulkkinen et al., 2024).

La legislacion sobre la ECCE refleja las opiniones y los valores predominantes
en la sociedad en lo que respecta a la crianza, el cuidado y la educacion. A su vez,
estos conceptos influyen en el desarrollo y la orientacion de la educacion y el
cuidado de la primera infancia (Vlasov et al., 2018). La necesidad de servicios de
ECCE esta aumentando en Tampere a medida que crece el nimero de nifios de
diferentes origenes culturales. Para que los nifios obtengan buenos resultados en
sus futuros estudios, es importante que participen en una ECCE de alta calidad. Si
el objetivo principal de la educacion en la ECCE y en la ensefianza primaria es
formar alumnos de «alta calidad», los servicios de ECCE tienen un impacto
significativo en ello. Es importante considerar la finalidad de la ECCE y de la
educacion, y si su objetivo principal es el beneficio economico o la educacion
general y la integracion social. Vlasov y sus colegas (2018) destacan el importante
papel educativo de la educaciéon y el cuidado de la primera infancia, que
promueve el desarrollo de los nifios para que se conviertan en miembros de pleno
derecho de la sociedad. La cuestion clave es como los servicios que ofrecemos
satisfacen las nuevas necesidades que se les plantean en un mundo en constante
cambio.

83 La profesionalizacion de los servicios de ECCE en
Tampere: realidad actual y retos futuros

En 2023, el 0 % del personal que trabajaba en la educacion y el cuidado de la primera
infancia en Tampere eran cuidadores infantiles, el 38 % eran educadores de la primera
infancia y el 2 % eran pedagogos sociales especializados en la primera infancia. En
Finlandia, la Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018) establece
las ratios que deben respetarse en la educacion y el cuidado de la primera infancia, lo
que determina la estructura del personal.

Para convertirse en profesor de educacion y atencion a la primera infancia, es
necesario cursar una licenciatura de tres aflos en educacion en una universidad. Los
estudios incluyen periodos de formacion practica, que se llevan a cabo en centros de
educacion y atencion a la primera infancia.
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El master en Educacion (que suele durar dos afios) cualifica a la persona para trabajar
como director o directora de una unidad de educacion y atencion a la primera infancia
y para desempenar tareas relacionadas con el desarrollo educativo (como las tareas
administrativas). Al trabajar en un grupo de niflos en el ambito de la educacion y
atencion a la primera infancia, el profesor o profesora asume la responsabilidad
principal de la planificacion pedagodgica y la puesta en practica de las actividades
pedagogicas de acuerdo con los planes.

Los pedagogos sociales (ECEC) también trabajan en el ambito de la educacion y el
cuidado de la primera infancia. Sus principales tareas incluyen funciones educativas y
docentes en grupos de nifios, la cooperacion con las familias y las comunidades, y el
desarrollo de la cultura operativa de la comunidad. Un pedagogo social en el ambito
de la ECEC aplica su criterio pedagogico-social en las situaciones cotidianas de
cuidado, educacion y enseflanza. Sin embargo, estas tareas no se clasifican como de
cuidado y asistencia social. Los pedagogos sociales en la ECCE cuentan con
conocimientos especializados en ambitos como la educaciéon y el cuidado de la
primera infancia, los sistemas de servicios sociales y la legislacion. En el ambito
laboral, los pedagogos sociales en el ambito de la educacion y el cuidado de la primera
infancia dirigen y coordinan la cooperacion en red, consultan con otros profesionales
del ambito laboral y son responsables de desarrollar la cultura operativa de la
comunidad y de prevenir el acoso escolar (Talentia, 2024). Es posible formarse para
convertirse en pedagogo social en el ambito de la educaciéon y el cuidado de la primera
infancia en una universidad de ciencias aplicadas. La formacion suele durar 3,5 afios.

Ademas de pedagogos sociales y profesores, los centros de educacion y
atencion a la primera infancia de Tampere también cuentan con cuidadores
infantiles en el ambito de la educacion y atencion a la primera infancia. El trabajo
de un cuidador infantil incluye la planificacion, la puesta en practica y la
evaluacion de actividades. Los cuidadores infantiles colaboran con los tutores
para favorecer el bienestar de las familias. Entre los cuidadores infantiles
cualificados se incluyen aquellas personas que han completado una titulacién
profesional en educacion y orientacidon o una titulacioén profesional en asistencia
social y sanitaria (auxiliar de enfermeria) (SuPer, 2022). En Tampere también hay
auxiliares que trabajan en el ambito de la educacion y el cuidado de la primera
infancia. Un auxiliar trabaja en un grupo, ya sea como asistente personal de un
nifio o como auxiliar de grupo. Los auxiliares no se contabilizan ni se incluyen en
el nimero de personal educativo exigido por la Ley de Educacion y Cuidado de la
Primera Infancia (540/2018). Por lo tanto, los auxiliares no son responsables de un
grupo de nifios, sino que prestan apoyo a uno o varios niflos que necesitan ayuda
adicional. En Finlandia no existe ningun requisito educativo exigido por ley para
los auxiliares, pero es posible realizar una formacion para convertirse en uno
(JHL, 2022).
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Segun un estudio realizado por la Agencia Regional de Administracion Estatal
en 2024, el 20 % de las personas que trabajan en la educacion y el cuidado de la
primera infancia en Finlandia carecen de titulacion. Debido a la escasez de
personal docente que impera en este ambito, un cuidador de nifios en la educacion
y el cuidado de la primera infancia suele ocupar el puesto de un profesor ausente.
En enero de 2025, habia 71 docentes de educacion y atencion a la primera infancia
sin titulacion y 127 cuidadores de niflos sin titulacion en este ambito trabajando en
Tampere. En total, hay G22 docentes de educacion y atencién a la primera
infancia y 55G cuidadores de nifios en este ambito trabajando en Tampere. Segiin
la Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia (540/2018), para 2030, dos
tercios del personal de la ECPI deberan estar titulados como docentes o
pedagogos sociales, y al menos la mitad debera estar titulada como docente de
ECPI. El resto del personal debera tener, como minimo, la titulacién de cuidador
infantil (Ley de Educacién y Cuidado de la Primera Infancia 540/2018). Teniendo
en cuenta la estructura de personal de la educacion y el cuidado de la primera
infancia en Tampere, la ciudad necesitara 550 profesores de educacion infantil o
pedagogos sociales adicionales para 2030. El nimero de cuidadores infantiles
necesarios se reducira en 550 empleados
(Regidn de la ciudad de Tampere, 2023).

Durante los proximos diez afios (2024-2033), el 25,5 % de los profesores y el
2,2 % de los cuidadores infantiles que trabajan en la educacién y el cuidado de la
primera infancia municipales se jubilaran (Keva, 2023). La jubilacion de amplios
grupos de edad y los cambios en la estructura del personal plantean importantes
necesidades de contratacion en este ambito, especialmente en lo que respecta a los
docentes. Segun el andlisis de Keva de 2021, en Finlandia hay una escasez de
aproximadamente 4.000 docentes de educacion y atencion a la primera infancia.
En 2023, el Gobierno finlandés establecid en su programa de gobierno el objetivo
de aumentar significativamente el nimero de plazas de acceso a la formacién de
docentes de educacion y atencidn a la primera infancia en las universidades.
Segtn el programa de gobierno, deben formarse cada afio 1 400 nuevos docentes
de educacion y atencion a la primera infancia. El objetivo es también reforzar la
reputacion y la retencion en el sector mediante la mejora de las condiciones
laborales y garantizando la disponibilidad de formacién de reconversion y
formacion multidisciplinar. El programa incluye asimismo formacién adicional
para profesores de inmersion (Gobierno de Finlandia, 2023). Se han realizado
esfuerzos para hacer frente a la escasez de docentes aumentando el nimero de
estudiantes en las universidades y ofreciendo formacion de reconversion. Sin
embargo, el aumento del nimero de plazas de estudio no garantiza la resolucion
de la

a menos que se mejoren la reputacion y la retencion en el sector.
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En Tampere, se han realizado esfuerzos para hacer que el sector resulte mas
atractivo mediante una mejora significativa de los salarios durante el periodo 2023-
2024. Se han potenciado las iniciativas de contratacion mediante la renovacion de los
anuncios de empleo y el aumento de las acciones de marketing. Se ha introducido un
proceso de seleccion directa como método adicional de contratacion. Este proceso
permite que un empleado temporal que desempeiie su labor de forma excelente sea
contratado con carécter indefinido. El modelo de trayectoria profesional se ha aplicado
con firmeza en Tampere, donde la entidad empleadora anima y facilita que el personal
estudie mientras trabaja, ofreciendo, entre otras cosas, jornadas lectivas remuneradas.
Se han realizado esfuerzos para mejorar la incorporacion del nuevo personal,
incluyendo el aprovechamiento de la contribucion laboral de los «agentes vasuy.
Como se menciond en el capitulo anterior, los «agentes vasu» son educadores de la
educacion y el cuidado de la primera infancia que trabajan en Tampere y visitan los
centros de ECPI para proporcionar apoyo pedagodgico. También se han realizado
esfuerzos para ofrecer tutoria a los nuevos docentes que trabajan en la educacion
preescolar.

84 Conclusiones, evaluacion, calidad y
retos futuros

En Tampere, al igual que en toda Finlandia, los proveedores de educacion y
cuidados de la primera infancia siguen el plan de estudios basico nacional para la
ECPI. El objetivo de esta normativa es garantizar la calidad y la igualdad en la
ECPI en todo el pais (Agencia Nacional Finlandesa de Educacion, 2022).
Basandose en el plan de estudios basico nacional y en la estrategia de la ciudad,
Tampere elabora su propio plan de estudios local. En Finlandia, la evaluacion
nacional de la educacion y el cuidado de la primera infancia es responsabilidad
del Centro Finlandés de Evaluacion Educativa (FINEEC). El FINEEC gestiona el
sistema digital de evaluacion de la calidad de la ECPI, Valssi.
Valssi se utiliza en todas las actividades de la ECPI desde 2023 (FINEEC, 2025). En
Tampere, Valssi se ha utilizado para evaluar aspectos relacionados con el apoyo al
nifio y el juego. El objetivo de la evaluaciéon de las actividades es apoyar el
desarrollo de la educacién y el cuidado de la primera infancia, asi como la
aplicacion de la Ley de Educacion y Cuidado de la Primera Infancia y del plan de
estudios basico nacional para la ECPI (Agencia Nacional Finlandesa de Educacion,
2022).

Cada unidad de educacién y atencion a la primera infancia evalua sus propias
actividades siguiendo los principios de la evaluacion continua del desarrollo. La
evaluacion de la calidad forma parte de la estructura diaria de la EAPI a través de
la planificacion pedagogica. Cada grupo de EAPI cuenta con su propio plan
pedagdgico. Este plan se utiliza como
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herramienta para planificar, desarrollar y evaluar las actividades pedagégicas. La
participacion de los nifios y las familias es esencial en el proceso de evaluacion
(Plan de estudios de la ciudad de Tampere para la educacion y el cuidado de la
primera infancia, 2022). En Finlandia, cada nifio cuenta con un plan individual de
educacién y cuidado de la primera infancia. Este plan se utiliza en la elaboracion
del plan pedagogico del grupo.

El entorno de trabajo, en ocasiones agitado, de la educacion y el cuidado de la
primera infancia puede dificultar la evaluacion. Las situaciones cambiantes, la
sensacion de urgencia, el ruido, las ausencias del personal y las circunstancias
estresantes pueden obstaculizar la puesta en practica de la documentacion
pedagdgica. Segin Paananen (2017), la medicion de la calidad suele estar
vinculada a la rendicion de cuentas. Si la educacion y el cuidado de la primera
infancia se consideran una inversion, puede resultar dificil garantizar que dicha
inversion haya producido los resultados esperados. En primer lugar, es necesario
definir qué se entiende por ECCE de alta calidad. En Finlandia, se considera que
la educacion y el cuidado de la primera infancia tienen varias funciones sociales,
como apoyar el desarrollo integral, el aprendizaje y el bienestar del nifio, asi como
promover la igualdad educativa y de género, y orientar a los nifios hacia un modo
de vida éticamente responsable y sostenible. Otra funcion social de la educacion y
el cuidado de la primera infancia es permitir que los tutores puedan estudiar o
trabajar (Paananen, 2017). Por lo tanto, a la hora de evaluar la calidad, es preciso
llegar a un entendimiento comun de qué es la calidad y qué objetivos se
establecen.

Cada director de un centro de educacion y cuidados infantiles (ECEC) es
responsable del funcionamiento, la eficacia y la calidad del centro. En Tampere,
algunos centros ECEC aplican un modelo de liderazgo compartido, en el que dos
directores trabajan juntos en el mismo centro. En estos casos, uno de los
directores se encarga del liderazgo pedagdgico, lo que incluye el desarrollo de la
ensefianza, la educacion y los entornos de aprendizaje. El otro director se centra
en la gestion del personal, como la contratacion, el bienestar del personal, los
turnos de trabajo y otras tareas administrativas. Para garantizar que los directores
de los centros de ECCE dispongan del tiempo y los recursos necesarios para
dirigir el centro de forma eficaz, el numero y el tamafio de los centros deben ser
manejables. Cada centro de educacion y cuidados de la primera infancia de

Tampere cuenta también con un subdirector y, si es necesario (dependiendo del

tamaifio y el numero de unidades), con varios subdirectores. Reducir el nimero de
centros de ECCE por director requiere recursos adicionales, ya que implica la
contratacion de nuevos directores. Tampere se ha marcado como objetivo reducir
el nimero de centros de ECCE supervisados por cada director, pero los limitados
recursos financieros pueden suponer un obstaculo para alcanzar este objetivo en el
futuro. Los directores de ECCE perciben que el liderazgo implica relaciones

humanas,
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la gestion financiera y las tareas administrativas, tal y como se muestra en la
investigacion de Rytkonen (2015). Segin este estudio, los participantes
identificaron el liderazgo de personas como el aspecto mas importante del
liderazgo. También se consideré la parte mas desafiante y que mas tiempo
consume de la funcién. El rapido ritmo de trabajo en la educacion y el cuidado de
la primera infancia, combinado con las expectativas de rendimiento y los cambios
continuos, hace que el liderazgo sea cada vez mas exigente. El ayuntamiento
puede apoyar a los directores manteniendo el nimero y el tamafio de los centros
de ECCE a un nivel manejable, lo que ayuda a evitar cargas de trabajo excesivas.
También es esencial ofrecer oportunidades de formacion continua y colaboracion
entre compafieros.

Segun Kivijarvi (2020), una sélida competencia educativa entre los educadores
tiene un impacto directo en la calidad de la educacion y el cuidado de la primera
infancia. Los educadores deben ser capaces de reflexionar criticamente sobre sus
propias practicas y realizar ajustes cuando sea necesario. Las actividades
pedagdgicas en la educacion y el cuidado de la primera infancia deben guiarse por
los puntos fuertes del nifio, sus necesidades de aprendizaje individuales y sus
intereses.

A raiz de la modificacion legislativa introducida en la Ley de Educacion y
Cuidado de la Primera Infancia (540/2018), para 2030 al menos dos tercios del
personal de la ECPI deberan estar titulados como profesores o pedagogos sociales,
y al menos la mitad deberd contar con la titulacion de profesor de ECPI. Para
cumplir este requisito, la ciudad necesitara aproximadamente 550 profesores o
pedagogos sociales de ECPI adicionales para 2030.

El Gobierno finlandés ha aumentado considerablemente el numero de plazas de
formacion para profesores de educacion y atencién a la primera infancia, con unos
1 400 nuevos profesionales que se gradiian cada afio (Gobierno de Finlandia,
2023). Sin embargo, el mero aumento de las plazas de formacioén no resuelve la
escasez de profesores si los titulados abandonan la profesion. Algunos estudiantes
ya cambian de campo durante sus estudios. Para muchos, la carga de trabajo en la
ECCE puede resultarles una sorpresa, lo que puede llevarles a replantearse su
trayectoria profesional. Los procesos de admision a la universidad podrian hacer
mayor hincapié en la experiencia previa de los solicitantes en el trabajo con nifios
y en su comprension de la educacion y el cuidado de la primera infancia. Esto
contribuiria a garantizar que los estudiantes seleccionados estén mas
familiarizados con el ambito y sus realidades practicas. Sin embargo, la
experiencia laboral previa no es un requisito formal para quienes solicitan
formarse como docentes de ECCE.

Segun Koivusalo, Alasuutari y Ruutiainen (2024), los estudiantes de magisterio de
educacion y cuidados de la primera infancia percibian que su idoneidad para la
profesion estaba relacionada positivamente con su sensacion de competencia

pedagogica. Cuanto mas
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firme era la conviccidn de los estudiantes de que eran aptos para el ambito, mayor
era su confianza en que su competencia pedagogica habia aumentado durante sus
estudios. Ademas, los docentes de ECCE que creian en su capacidad para tener
éxito en sus estudios y adquirir las habilidades necesarias valoraban mas
positivamente sus habilidades de gestion de grupos, autorregulacion, evaluacion y
ensefianza. Para favorecer una colaboracion fluida en los grupos de nifios y en las
comunidades profesionales, las habilidades de trabajo en equipo y de gestion de
grupos deben practicarse de forma activa durante la formacion del profesorado
(Koivusalo, Alasuutari y Ruutiainen, 2024).

Segun Kupila y Karila (2018), la tutoria entre compaferos resulta
especialmente beneficiosa para los nuevos docentes de ECCE. Ofrece un valioso
apoyo a la hora de construir la identidad profesional y desarrollar practicas
pedagdgicas, al tiempo que fomenta el bienestar laboral. La tutoria puede
potenciar tanto el crecimiento profesional como la satisfaccion laboral de los
docentes recién titulados, lo que justifica plenamente su desarrollo en Tampere.
Ademas, unas practicas de tutoria eficaces pueden influir positivamente en los
procesos de contratacion e incorporacion.

Las expectativas y necesidades de las familias en relacion con la educacion y el
cuidado de la primera infancia han cambiado significativamente con el tiempo. Si
bien la esencia de la infancia permanece inalterada, las exigencias que se plantean
a los servicios siguen evolucionando. Las familias actuales valoran, entre otras
cosas, la flexibilidad en los horarios educativos, y los cambios pueden producirse
de forma inesperada. Este cambio plantea una cuestion importante: ;,como pueden
los servicios de educacion y cuidado de la primera infancia responder de manera
eficaz a las necesidades diversas e individuales de las familias?

Es fundamental plantearse como se puede apoyar al personal mediante la
formacion y el desarrollo profesional para satisfacer las exigencias cambiantes de la
educacion y el cuidado de la primera infancia. El papel cada vez mas importante de la
digitalizacién, el uso de la inteligencia artificial, la conciencia medioambiental y el
giro hacia estilos de vida sostenibles, junto con la inclusion y el multiculturalismo,
suponen un reto para la profesionalidad de los educadores. El acceso desigual a la
formacion continua entre el personal sigue siendo un reto, y atin se buscan soluciones.
A medida que el futuro se vuelve mas complejo e impredecible, la necesidad de un
aprendizaje continuo en la ECCE crece rapidamente. Aunque atin no se conocen del
todo los retos exactos que nos esperan, es esencial empezar a prepararse para ellos y
buscar soluciones lo antes posible.
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