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    Prólogo


    DALILA LINO


    Profesora de la Escuela Superior de Educación

    del Instituto Politécnico de Lisboa (Portugal)


    El papel indiscutible de la educación infantil está reconocido internacionalmente por su importancia para el aprendizaje y el desarrollo de los niños y de las niñas de 0 a 6 años. Sin embargo, las investigaciones son unánimes a la hora de afirmar que solo una práctica educativa de calidad repercute en el éxito académico y personal, demostrándose que la participación en programas de educación infantil de calidad sienta las bases del bienestar, la salud y el desarrollo de los niños y niñas, tanto ahora como a lo largo de su ciclo vital. En una época de cambios sin precedentes, que se perciben en todo el mundo, es esencial crear las condiciones para que todos los niños y niñas tengan oportunidades de disfrutar de una educación infantil de calidad que garantice el desarrollo de las competencias y habilidades esenciales para hacer frente a los retos de la siempre cambiante sociedad del siglo XXI.


    El desarrollo de prácticas educativas de calidad para la primera infancia requiere, naturalmente, una inversión en la formación inicial de los y las docentes, con el fin de preparar a los futuros y las futuras profesionales para una enseñanza de excelencia que responda a las necesidades e intereses de los niños y las niñas, así como a las de sus familias. La formación del profesorado es un campo complejo y requiere altos niveles de especialización en diversas áreas de conocimiento. La formación inicial del personal docente de la primera infancia incluye el estudio de los aspectos generales de la formación docente, pero exige centrarse en los componentes específicos de una profesión docente que tiene sus propias especificidades y que combina, de forma integrada, el cuidado y la educación. Trabajar con niños y niñas implica altos niveles de compromiso, conocimientos, habilidades y actitudes que deben desarrollarse en la formación inicial y en la formación a lo largo del ciclo de vida profesional del educador y de la educadora de la primera infancia.


    La educación de la infancia de 0 a 6 años es una tarea demasiado seria y compleja como para que su responsabilidad recaiga exclusivamente en los y las profesionales que trabajan en los centros de educación infantil, guarderías y jardines de infancia. Las familias y la comunidad en general tienen el derecho y el deber de participar de forma activa en la elaboración de un proyecto educativo que responda a la diversidad cultural, las necesidades e intereses de los niños y niñas, las familias y los contextos sociales y comunitarios.


    Las perspectivas que ofrecen los autores y autoras de este libro sobre la formación inicial del profesorado, las prácticas pedagógicas y la participación de las familias en la educación infantil son mucho más amplias y completas que las que recogen muchas otras obras publicadas sobre estos temas.


    Se discute y analiza críticamente la excelencia en la formación inicial de los y las profesionales de la primera infancia y se presentan los componentes clave para el desarrollo profesional y personal de los futuros educadores.


    Este libro nos conduce, a través de narraciones y reflexiones sobre las teorías y prácticas pedagógicas de la educación infantil, donde las autorías presentan y discuten formas de hacer pedagogía que garanticen una atención educativa de calidad, a promover el desarrollo de una ciudadanía activa, participativa, creativa y comprometida.


    El papel de la cultura y la participación de las familias, elementos cruciales para una educación infantil de calidad, se analizan a partir de referencias teóricas y ejemplos de prácticas diferenciadas y contextualizadas, que informan e inspiran a los y las profesionales de la educación infantil y a quienes se responsabilizan de su formación y desarrollo profesional.


    Los contenidos presentados en esta obra son una contribución relevante para todas aquellas personas que buscan la excelencia en la formación docente y el desarrollo de prácticas pedagógicas de calidad en la educación infantil.
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    Excelencia en la formación inicial docente de Educación Infantil


    MIGUEL MUÑOZ MOYA


    M.ª ÁNGELES OLIVARES GARCÍA


    M.ª ELENA GONZÁLEZ ALFAYA


    ROSARIO MÉRIDA SERRANO


    Universidad de Córdoba, España


    1. Introducción


    1.1. La Educación Infantil, clave para el desarrollo integral de los niños y las niñas


    Desde los primeros años, la educación se conforma como un elemento clave para el desarrollo integral y temprano de los niños y las niñas. Así se ha recogido en diversas investigaciones en los últimos años, como la de Belsky et al. (2007), que analiza los efectos a largo plazo que produce la educación en la infancia, o la revisión de la literatura de Burger (2010), que muestra los efectos generados en el desarrollo cognitivo de niños y niñas al interaccionar con diferentes contextos. Todos estos estudios concluyen que la educación recibida en los primeros cuatro o cinco años produce diferencias, a medio plazo, en el nivel de conocimientos adquiridos. En la misma línea de beneficios tempranos se encuentran los hallazgos del Proyecto CARE (Melhuish et al., 2015). Los pequeños de 0-6 años de contextos socioeconómicos desfavorecidos alcanzan un mejor desarrollo cognitivo, lingüístico y social cuando la Educación Infantil es de alta calidad, con unos beneficios muy evidentes en logros y rendimientos académicos en la franja de edad de 3-6 años. La preparación para etapas educativas posteriores también se ve potenciada en lectoescritura y matemáticas hasta en nueve meses gracias a programas de Educación Infantil que atienden a niños y niñas en riesgo de exclusión, aun cuando tales programas no se caractericen por una alta calidad (Gormley, Phillips y Gayer, 2008; Winsler et al., 2008).


    No solamente los niños obtienen beneficios de la escolarización temprana. El crecimiento y desarrollo de la Educación Infantil en los últimos tiempos, debido a varios factores como los cambios demográficos y en la estructura familiar tradicional, el mayor acceso de la mujer al mundo laboral o el especial interés mostrado por investigaciones centradas en la necesidad de proporcionar una educación de calidad (Early y Winton, 2001) han repercutido positivamente en el bienestar de las familias y la sociedad en general. Sin embargo, este creciente interés por la Educación Infantil también entraña algunos riesgos (de organización, relaciones o gestión, entre otros) que, como señalan Dahlberg y Moss (2008), deben ser supervisados y controlados. Un primer paso en este sentido puede ser orientar la etapa educativa a la consecución de dos objetivos fundamentales: el primero a corto plazo, destinado a ayudar a los niños y niñas a evaluar sus propias conductas y lo que se deriva de ellas en relación con los demás (protección, respeto); el segundo, dirigido a entender que hay conductas positivas y negativas, a comprender que hay que desarrollar habilidades sociales, conseguir una autoestima positiva, y controlar las emociones. Ambos objetivos necesitan de maestros y maestras que reflexionen y evalúen continuamente su práctica (Gartrell, 1997; McFarland et al., 2009).


    Una vez expuesto el importante papel que tiene la Educación Infantil en el desarrollo de los niños y niñas, es necesario clarificar qué se entiende por calidad y excelencia en esta etapa educativa. Tradicionalmente, el concepto de calidad se ha vinculado a objetivos universales previamente definidos, es decir, se ha centrado en la evaluación y en los resultados académicos normativamente esperados. Esto tiene como primera y gran consecuencia la formación de niños y niñas que son «producto» de un proceso prefijado y lineal (Dahlberg y Moss, 2008). Tal concepto de calidad no es válido en el mundo actual ni es consecuente con un modelo de escuela infantil que se quiera apoyar en la participación y en la responsabilidad comunitaria. Del actual concepto de calidad es preciso dar paso a una reconstrucción de significados a través de nuevos enfoques y estrategias de innovación e investigación educativas. Se trata de procesos de evaluación democráticos y críticos, donde se argumenta, se dialoga y reflexiona para llegar a acuerdos comunes. Así, todos los fenómenos sociales pueden ser analizados e interpretados, de manera contextualizada, desde diferentes puntos de vista y aportaciones, con diversos significados. El conocimiento y las experiencias dependen, pues, de las diversas perspectivas personales y sociales asumidas. Este nuevo lenguaje de evaluación y calidad surge de un paradigma diferente, definido por Dahlberg y Moss (2008) como posfundacionalismo, una forma de entender la Educación Infantil basada en las aportaciones de Loris Malaguzzi y las escuelas de Reggio-­Emilia.


    La mejora de la calidad educativa en Educación Infantil pasa no solo por el perfeccionamiento de las cuestiones estrictamente pedagógicas, sino también por el incremento del número de niños y niñas que asisten a la etapa, por prestar mayor atención a los primeros años (0-3 años) y por un aumento de la sensibilidad sobre las diferencias culturales, así como un deseo de reducir las desigualdades (Leseman y Slot, 2014). Además, la calidad de la formación inicial docente brindada desde los programas formativos universitarios de Educación Infantil es un factor clave, ya que hay que tener presente que se forma a futuros docentes que influirán en el aprendizaje de los pequeños. El estudio de Hyson et al. (2009) señala que no se han realizado suficientes análisis ni existen definiciones consistentes de qué se considera alta calidad en tales programas, pero sí existe consenso en que una baja calidad difícilmente podrá traducirse en una docencia excelente y, por tanto, producir beneficios para los niños. Para mejorar la calidad de las experiencias de educación y desarrollo de Educación Infantil es indispensable, pues, contar con docentes bien preparados, reflexivos e investigadores de su práctica diaria (McCain et al., 2007; OCDE, 2006).


    1.2. La formación inicial docente ante la complejidad de la realidad escolar


    La formación y la preparación del futuro profesorado de Educación Infantil se considera un momento de especial relevancia en el desarrollo de la identidad profesional docente (Recchia y Beck, 2014). Tanto es así que todas aquellas experiencias que el estudiantado universitario vive en su formación inicial, así como sus primeros momentos en el aula, llegan a convertirse en el aspecto más importante del desarrollo profesional, con efectos a largo plazo (Hoy y Spero, 2005). La formación inicial está influenciada por diversos factores, entre los que se encuentran: la historia del sistema educativo del país, la posición social y política que ocupa la educación en la infancia; los cambios sociales, demográficos, políticos, culturales y económicos; y la concepción de la educación y de la infancia como base del desarrollo (Ancheta-Arrabal, 2007; Mir-Pozo y Ferrer-Ribot, 2014). Se evidencia, de acuerdo con el Proyecto CARE (Melhuish et al., 2015), que una adecuada carrera docente debe sustentarse en el desarrollo profesional centrado en el aula, por una parte, y en las innovaciones educativas, por otra. Este desarrollo de la profesionalización docente hacia mayores cotas de excelencia puede atenderse en la universidad promoviendo cambios en dos ámbitos: en la formación teórica-práctica, en cuanto a metodologías y contenidos, y en la formación práctica.


    Una mayor profesionalización docente debe estar acompañada también de planes que atraigan a los mejores docentes de Educación Infantil, dado que se ha puesto de manifiesto que influyen de una manera significativa en los aprendizajes y resultados académicos de los niños (Davies y Trinidad, 2013). Elevar los requisitos para acceder a un programa formativo universitario de Educación, o conseguir que el profesorado de Educación Infantil tenga el apoyo económico y social que merece, son dos posibles ideas para lograrlo (Wang y Huang, 2015). A esto se refieren Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeiriña (2011) cuando consideran a los docentes de Educación Infantil, quienes tienen el último y mayor contacto con los niños, como principales promotores de las mejoras en la excelencia educativa. Asimismo, se refieren a la formación inicial docente como un proceso que «nunca ha dejado de estar en esa zona difusa de las inconcreciones» y que debe ser variado y diverso, como lo es en sí misma la etapa educativa (Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeiriña, 2011, p. 4). Una formación que también se enfrenta a los problemas formativos que genera el mundo globalizado, tan dinámico y cambiante. Uno de esos problemas atañe a la escuela infantil directamente: la consideración del segundo ciclo oficial de la etapa (3-6 años) como una preparación académica exclusiva para la etapa de Educación Primaria, con la presión de alcanzar sus estándares normativos y aprendizajes instrumentales (Mir-Pozo y Ferrer-­Ribot, 2014). Un hecho que, particularmente, ejerce gran influencia en la formación inicial docente.


    Asimismo, habría de tenerse en cuenta la necesidad de vincular de una forma efectiva escuela y contexto. Algo que en ocasiones se enfrenta con los problemas que entraña ser parte de una realidad social y escolar diferente de la realidad personal, y que dificulta la relación con el entorno y las familias. Se producen, entonces, escasos puntos de encuentro y situaciones de interacción entre la escuela y el contexto. La Educación Infantil pasa, así, a ser academicista, con dos partes bien separadas: la escolar y el resto del mundo (Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeiriña, 2011). La pregunta que surge aquí es hasta qué punto la universidad puede fomentar en sus estudiantes, y futuros docentes de la etapa, la idea de aprendizaje permanente y formación continua. Aparecen entonces dos modelos: a) el de aplicación de la teoría, con la educación como herramienta y el docente como técnico, la universidad como teoría y la escuela como práctica; y b) el de reflexión e investigación (Schön, 1983; Stenhouse, 1975). La reflexión sobre las propias prácticas docentes, pero también sobre las de los demás, pone en juego el conocimiento adquirido, lo que permite construir una «teoría práctica» o un «conocimiento práctico» (Androussou et al., 2011, p. 195). Se trata de pasar de la teoría, como salvadora empírica del quehacer educativo, a una investigación-acción de la práctica reflexiva (Mérida-Serrano et al., 2012). La formación inicial docente y la escuela encontrarían de esta manera un punto de encuentro.


    1.3. Necesidades de mejora en la formación inicial docente de Educación Infantil


    Investigaciones como las de Christian (2006), Hyson et al. (2009), McFarland y Lord (2008), McFarland et al. (2012) y Nieto (2004) han puesto de manifiesto diferentes necesidades de mejora en la formación inicial docente, tanto en las características y estructuras generales de los programas como en los contenidos. Falta de excelencia en el Prácticum, dificultades para evaluar competencias, evaluaciones universitarias centradas únicamente en conocimientos o las escasas experiencias de colaboración con otras instituciones educativas son algunas de estas necesidades. Estas carencias, que forman parte de la dimensión estructural de la formación inicial y que tienen su última influencia en las aulas de Educación Infantil, producen disonancias entre las creencias y expectativas de los futuros docentes y la realidad escolar (Brown, 2009; Rentzou, 2017). A pesar de lo anterior, los estudiantes tienen claro que es importante reflexionar sobre las prácticas docentes, sobre las creencias, sobre los constructos sociales y, en definitiva, sobre todas aquellas barreras que impiden que existan prácticas docentes apropiadas (Rose y Rogers, 2012). La reflexión personal y la autoevaluación sobre las prácticas docentes han sido dos elementos que han ocupado tradicionalmente poco espacio en la literatura científica (O’Connor y Diggins, 2002). Sin embargo, existen aportaciones que proponen enfoques innovadores orientados a una «rehabilitación del trabajo práctico» (p. 84) o una «recognición» (p. 88), un pensamiento crítico que considera la práctica docente como una mezcla de investigación y de acción, donde el docente aprende de los niños, donde hay lugar y tiempo para la discusión y nuevas ideas y donde, en definitiva, se difuminan los límites de los sistemas que componen la cultura escolar (Malaguzzi, 2011).


    El Prácticum, momento clave de la formación inicial y donde se puede llevar a cabo todo lo anterior, también se enfrenta a importantes necesidades formativas. En ocasiones, los docentes que acceden al mundo profesional se encuentran con una realidad bien distinta respecto a lo que han aprendido en la universidad. Suelen expresar a menudo que sus prácticas no les han proporcionado unas experiencias verdaderas (Agarwal et al., 2010; Puig y Recchia, 2012; Recchia y Beck, 2014). No obstante, existen discrepancias al respecto. Otras investigaciones muestran opiniones de los estudiantes en el sentido opuesto: las prácticas les proporcionaron un contexto real y una inmersión auténtica en la docencia (Hudson, 2009; Mérida-Serrano et al., 2011). Durante las prácticas, el alumnado comprueba que la teoría se da en la universidad y la práctica en la escuela. Esta visión separada ocurre con demasiada frecuencia, a pesar de que el discurso gira en torno a una teoría que sirve para analizar y reflexionar sobre la práctica docente. El escaso tiempo dedicado a los periodos de prácticas puede estar detrás de estas incoherencias entre pensamiento y acción, ya que para contrastar teorías y prácticas se requiere tiempo (Androussou et al., 2011). Otras necesidades de mejora en el Prácticum actual apuntan a las relaciones entre los diferentes agentes de la escuela y la universidad. Una de ellas es la que se produce en las tutorías profesionales que suelen darse normalmente, y de manera única, durante la participación del estudiante en el aula infantil, algo que impide reflexionar sobre la práctica docente y reconstruir el conocimiento profesional (Lopes-Menino y Blázquez-Entonado, 2012). Este tipo de prácticas fomenta que el futuro docente actúe y se comporte como un técnico de la educación que planifica y aplica, pero que no reflexiona, indaga o transforma (Tardif, 2004; Tejada et al., 2017). Una posible causa puede estar vinculada a la falta de enfoques metodológicos claros y consistentes en estas tutorías profesionales (Hudson y Hudson, 2011), es decir, afecta directamente al rol del docente profesional con el alumnado de prácticas. También se señalan debilidades de los periodos de prácticas en el trabajo colaborativo entre las tutorías universitarias, por su limitada formación en coaching y mentoring (Veiga-Simão et al., 2008), así como en la coordinación entre las tutorías académicas y las tutorías profesionales por falta de comunicación. Esta última circunstancia también contribuye a que se pierdan puntos de encuentro y de coherencia entre universidad y escuela (Zabalza-­Beraza y Zabalza-Cerdeiriña, 2013).


    2. En busca de una formación inicial excelente en Educación Infantil


    El propósito de este capítulo es revisar el estado reciente de la formación inicial docente universitaria en Educación Infantil. De manera más concreta, trata de determinar cuáles son los ejes que pueden sustentar una formación inicial de excelencia, a partir de las investigaciones de los últimos años en el campo, de los programas formativos universitarios de Educación Infantil. Una vez determinados los ejes, se señalan las prioridades, limitaciones, potencialidades y acciones de interés que pueden contribuir a la excelencia en la formación inicial de Educación Infantil. Para poder definir los ejes de una formación inicial de excelencia, clarificar su estado y establecer cómo poder mejorar el aprendizaje de los estudiantes universitarios de Educación Infantil, se realizó una búsqueda de documentos científicos en dos de las principales bases de datos de producción científica a nivel mundial, Web of Science (WoS) y Scopus. El periodo de años seleccionado fue de 2007 a 2017. Estas evidencias constituyeron la muestra de una revisión de la literatura. Se llevaron a cabo ocho búsquedas en cada base de datos, mediante la combinación de diferentes palabras clave relativas a Educación Infantil, universidad y formación inicial docente. La selección de las evidencias científicas en cada búsqueda estuvo guiada por una serie de criterios de inclusión y exclusión, entre los que se encontraba el número de citas, de mayor a menor.


    La interpretación, extracción y producción de nueva información se llevó a cabo al establecer durante el proceso de revisión una serie de categorías, las cuales fueron adquiriendo contenido mediante la lectura en profundidad de las discusiones y conclusiones de cada artículo. Así, se pretendió identificar y construir los ejes de excelencia que deben definir los programas de la formación inicial docente en Educación Infantil. La categorización de la información se dividió en las siguientes categorías: alta calidad del profesorado universitario, metodologías innovadoras, contenidos de los programas, identidad profesional y competencias docentes, colaboración entre instituciones, variables de excelencia del Prácticum, así como las necesidades y prioridades formativas. Las temáticas abordadas por las investigaciones seleccionadas se vincularon a: a) actitudes y percepciones de los estudiantes sobre su formación inicial; b) formación inicial general (programas y competencias); c) modelos y enfoques de enseñanza y aprendizaje en la formación inicial; d) el aprendizaje de asignaturas y contenidos concretos en la universidad; e) el desarrollo profesional docente (colaboración en equipo, identidad docente, relaciones con mentores y tutores); f) la relación escuela-­universidad-familias; y g) la relación entre teoría y práctica.


    3. Hacia la excelencia en la formación inicial docente en Educación Infantil


    3.1. La importancia de un profesorado universitario que busque la excelencia


    La relevancia de la excelencia formativa del profesorado universitario, junto a las características de su personalidad que hacen posible una enseñanza y un aprendizaje de excelencia, ha sido recogida en artículos de síntesis y en artículos de investigación. Escámez-Sánchez (2013), a partir de las investigaciones de Ken Bain, señala cuatro categorías de excelencia en el profesorado universitario: 1) qué se entiende por docencia y aprendizaje, referido a la metodología y la didáctica: oratoria, escucha, formulación de preguntas que activen estrategias mentales superiores o trabajo colaborativo; 2) cómo es la relación con el alumnado: confianza, sinceridad, animación a la reflexión y aprendizaje conjunto; 3) la promoción de la investigación y del desarrollo profesional del estudiante: promoción de la actitud crítica, la formación continua y la atención a la diversidad de intereses personales; y 4) tener un fuerte compromiso con la sociedad actual, donde se crea y se dinamiza una gran cantidad de conocimiento. Desde el punto de vista de los propios estudiantes universitarios, la investigación de Bradley et al. (2015), sobre qué enseñanza del profesorado universitario consideran motivadora y transformadora, muestra dos temas principales. El primero está vinculado directamente al propio alumnado universitario. Este valora que el profesorado universitario tenga una implicación con el aprendizaje: que estimule, que proponga retos para lograr el éxito, que se entusiasme con sus aportaciones, que esté al día en investigación, y que sea creíble, coherente y entretenido. Asimismo, es importante que cuide la relación con el alumnado. La accesibilidad y la prestación de apoyo, no solo en el aula, sino también fuera de ella, son dos hechos destacados por los futuros docentes de la etapa. El segundo tema hace referencia a la vocación, entendida como un conjunto de varios factores: la capacidad para influir en la futura práctica docente ejerciendo como modelo, la actitud profesional (pasión por el trabajo bien hecho) y personal (tener actitudes positivas), y una buena organización, relativa a la estructuración del trabajo y a disponer de los recursos necesarios adaptados a cada momento.


    3.2. Sustentos teóricos y metodologías de interés para la formación inicial docente


    La implementación y el uso de teorías y metodologías de interés en los procesos de enseñanza y aprendizaje universitarios de Educación Infantil, así como el estudio de su impacto en la formación inicial, conforman un motivo recurrente en el campo de la investigación en la última década. Un ejemplo es el aprendizaje praxeológico (Winterbottom y Mazzocco, 2016). Se trata de planificar, actuar y reflexionar continuamente (Moles y Wishart, 2016). Esta manera de aprender permite modificar en los estudiantes sus percepciones hacia las personas de contextos desfavorecidos, mediante el desarrollo de la empatía, la reducción de estereotipos y la eliminación de prejuicios hacia la diversidad individual para hacer posible la igualdad de oportunidades (Chambers y Lavery, 2012; Conner, 2010). También ayuda a desarrollar la identidad profesional, ya que muestra lo que es una docencia ideal, a la vez que acerca al estudiante al aprendizaje continuo (Formosinho y Formosinho, 2012; Pascal y Bertram, 2012). Una propuesta metodológica para trabajar esta forma de aprender y enseñar es el aprendizaje-servicio, cuya proyección social y comunitaria fomenta en los futuros docentes de Educación Infantil capacidades de liderazgo y los forma como personas sociales y morales (Chambers y Lavery, 2012).


    De manera más concreta, y vinculados a la Educación Especial, se plantean los casos prácticos reales (case-based learning, CBL) en la formación inicial docente, con el objetivo de aprender a resolver problemas con creatividad, uniendo teoría y práctica de forma holística. El uso de los casos prácticos reales es importante para las relaciones escuela-familia, puesto que incluye a estas en el aula. Además, propone soluciones que están pensadas para los niños (Koç, 2012). Con ciertas similitudes al CBL se encuentra el aprendizaje basado en problemas (problem-based learning, PBL), que resulta de interés para el ámbito universitario al fomentar el autoaprendizaje, las relaciones interpersonales, la autoestima y los valores sociales. Posibilita el desarrollo de competencias referidas a la gestión del tiempo, a la selección, análisis y síntesis de información, la obtención de conclusiones, la comunicación de resultados y la integración-transferencia de lo aprendido (Cámara-Estrella et al., 2015).


    Por último, es preciso recordar la importancia que ocupa el uso de las TIC en la actualidad y del juego infantil, como bases para llevar a cabo metodologías activas en las aulas. La presencia de las TIC en la formación inicial, como complemento para la formación presencial, ha sido investigada por Hollingsworth y Lim (2015). Los módulos de aprendizaje a través de la web se vinculan al PBL y al Prácticum, ya que presentan un amplio abanico de dilemas y situaciones basadas en la realidad sobre los niños, las niñas y sus familias. Pero plantean situaciones hipotéticas y virtuales, por lo que en ningún momento pretenden sustituir las experiencias reales in situ. La importante presencia del juego infantil adquiere relevancia con los grupos de juego. El juego fomenta el desarrollo moral y de la conducta, así como habilidades de razonamiento (Davis y Bergen, 2014). Esta manera de aprender en la formación inicial requiere una preparación previa (como la elaboración de guías y recursos para las familias). Una vez se ponen en funcionamiento, los grupos de juego se constituyen como una nueva forma de conjugar teoría y práctica. Igualmente, ayudan a mejorar la relación y la confianza con las familias (McFarland et al., 2012).


    3.3. Contenidos de los programas formativos de la formación inicial docente


    Los temas de interés tratados en las investigaciones se centran en la atención a la diversidad, las TIC, la educación artística, los contenidos científicos, el juego infantil y las políticas educativas. Los estudiantes que finalizan sus estudios universitarios en Educación Infantil muestran creencias y estereotipos hacia las familias altamente desfavorecidas (Kim, 2013). Parece de interés, pues, que el futuro profesorado de la etapa tenga contacto con experiencias reales para tener acceso a diferentes visiones culturales (Maude et al., 2010). Sin embargo, y pese a que los programas de formación inicial que otorgan espacio al tratamiento de la diversidad y de las necesidades educativas especiales proporcionan una formación cercana a la excelencia (Hemmeter et al., 2008), ciertos temas relacionados con la diversidad, como la presente en las familias, tienen poca repercusión y adquieren escasa importancia en relación con otros temas del mismo ámbito (Fox, 2007).


    En cuanto al uso de las TIC, los estudiantes universitarios valoran y consideran importante que en los programas formativos haya espacio para talleres y cursos destinados a crear contenidos digitales, así como al tratamiento de las tecnologías en el aula infantil (Park y Yang, 2013). La visión positiva del uso de las TIC por parte de los estudiantes suele estar vinculada a su aplicación en otras asignaturas y a la formación recibida antes y durante el grado universitario (Yilmaz y Alici, 2011). Las asignaturas de contenidos relativos a Educación Artística o que vinculan lo artístico con otros ámbitos son las que más llaman la atención del alumnado universitario y las que producen mayor interés, por encima incluso del tratamiento de contenidos tradicionales y de asignaturas clave que pertenecen a áreas, en cambio, consideradas como de «gran importancia» (Aldemir y Kurt, 2014).


    Directamente relacionado con las asignaturas de la formación inicial, las Ciencias y las Matemáticas fueron los campos más tratados en las investigaciones. Existen programas de formación inicial docente que promueven en los estudiantes la creación de experimentos científicos y la vivencia de experiencias prácticas, que estimulan la creatividad y la curiosidad a partir de una enseñanza basada en el método científico. Esto podría generar un mayor interés y una mayor motivación por la enseñanza de las ciencias cuando accedan a la escuela, así como romper con el tratamiento tradicional que han tenido (Bulunuz, 2012). Igualmente, esta visión de las ciencias ayuda a mantener una actitud reflexiva, a mejorar las relaciones interpersonales y, evidentemente, a construir y reconstruir los conceptos científicos personales, en ocasiones alejados de la realidad (Çil, 2014).


    Aunque la presencia de asignaturas que tratan el juego infantil no garantiza que los estudiantes, en su futuro papel como docentes, usen el juego en sus aulas, puesto que las creencias y las percepciones personales intermedian entre ambas cuestiones, la existencia de asignaturas y contenidos que ponen en valor la importancia del juego infantil, en el desarrollo de los niños, influye de manera significativa en las propias actitudes y en el uso que se hace del juego en la escuela (Jung y Jin, 2014).


    Por último, debido a su escasa presencia en los programas de formación inicial, las asignaturas que se dedican a tratar y hacer entender que la escuela está altamente supeditada a las políticas educativas, adquieren un gran interés. Estas asignaturas presentan contenidos que, de una manera innovadora y desde la reflexión, mueven a los estudiantes a formarse en el conocimiento de tales políticas y, sobre todo, a conseguir cambiar aquellas políticas educativas que consideren injustas, mejorables, etc., mediante el uso de los medios de comunicación o las redes sociales (Hollingsworth et al., 2015).


    3.4. Competencias profesionales y personales fundamentales en la formación inicial docente


    La identidad docente y sus competencias asociadas están determinadas por las motivaciones personales, en este caso por la motivación que supone ser maestro de Educación Infantil. Estar muy motivado es un primer paso para poder disfrutar en las aulas, para mejorar como docentes y para ser capaces de adaptarse a nuevas situaciones. Esto lleva a pensar que tener presentes las motivaciones personales en la formación inicial podría llevar a mejorar la formación en la universidad y, por tanto, a mejorar la calidad de la Educación Infantil a través de sus prácticas formativas (Kemal Tekin, 2015). La mejora en la formación y en las experiencias proporcionadas al alumnado universitario en su formación inicial en Educación Infantil está relacionada con la motivación por seguir impartiendo clase, una vez finalizados sus estudios, e incluso con mantenerse en el mismo centro escolar. Es decir, con la estabilidad laboral. Cuanto menor es la satisfacción personal en la formación inicial, mayor probabilidad de cambio o de abandono del trabajo docente se puede producir (DeAngelis et al., 2013).


    A continuación, se hace referencia a tres ideas para mejorar la formación y aumentar la satisfacción personal. En primer lugar, es de interés, según Akerson et al. (2010), que los estudiantes de formación inicial en Educación Infantil tengan la oportunidad de poder desarrollar identidades docentes concretas basadas en prácticas reflexivas, en el intercambio de experiencias con otros docentes, en la evaluación conjunta y en la evaluación continua sobre las actuaciones docentes. En segundo lugar, desarrollar la capacidad de liderazgo permite hacer frente a los retos diarios del aula y de la escuela, tomar decisiones, interesarse por la formación a lo largo de toda la vida o modificar las relaciones de poder. En un mundo en el que la mayoría de los docentes de Educación Infantil son mujeres, el liderazgo, una capacidad tradicionalmente vinculada al hombre, se convierte en esencial para la formación inicial (Diamond, 2014). En tercer y último lugar, la regulación y autopercepción de las propias emociones a través de la reflexión y la autoevaluación ayuda en la formación inicial a implementar, de forma efectiva, estrategias y recursos que tienen en cuenta las emociones de los niños (Swartz y McElwain, 2012).


    En cuanto a las competencias a desarrollar, es preciso saber que existen diferentes autopercepciones por parte de los estudiantes. Así, se pueden encontrar estudiantes que infravaloran sus competencias, otros que son capaces de autoevaluarse correctamente, y un último grupo que las sobreestima. Unas valoraciones que dependen de percepciones personales, pero también del resto de personas que intervienen en la formación inicial (McFarland et al., 2009). En la tabla 1 se recogen diferentes propuestas de categorizaciones de competencias a tratar durante la formación inicial en Educación Infantil, con puntos comunes como el desarrollo de competencias metodológicas-­pedagógicas y sociales-personales.


    Tabla 1. Competencias metodológicas, pedagógicas, personales y sociales.


    
      
        
      

      
        
          	
            Competencias metodológicas y pedagógicas generales

          
        


        
          	
            Conocimiento del currículo de la etapa de Educación Infantil

          
        


        
          	
            Adecuada planificación de la enseñanza

          
        


        
          	
            Amplia variedad metodológica

          
        


        
          	
            Gestión del aula

          
        


        
          	
            Reflexión y autoevaluación

          
        


        
          	
            Competencias metodológicas y pedagógicas de actuación

          
        


        
          	
            Creación de ambientes estimulantes de aprendizaje

          
        


        
          	
            Fomento de la investigación y la exploración

          
        


        
          	
            Fomento y gestión de las situaciones de juego

          
        


        
          	
            Creación de materiales digitales y tecnológicos

          
        


        
          	
            Competencias personales y sociales

          
        


        
          	
            Escuchar activamente a los niños y las niñas

          
        


        
          	
            Comunicarse de manera efectiva con los agentes educativos

          
        


        
          	
            Atender a la diversidad de ritmos de aprendizaje

          
        


        
          	
            Regular las propias emociones

          
        


        
          	
            Cercanía personal

          
        


        
          	
            Paciencia

          
        


        
          	
            Responsabilidad

          
        


        
          	
            Creatividad

          
        


        
          	
            Flexibilidad

          
        

      
    


    


    Fuente: Lillvist et al. (2014); Mangwaya (2013); Mérida-Serrano et al. (2012); Park y Yang (2013); Swartz y McElwain, 2012; Yilmaz y Alici (2011).


    3.5. El Prácticum, espacio de aprendizaje y de colaboración entre instituciones y agentes educativos


    La universidad y la escuela son los dos entes fundamentales en la formación inicial en Educación Infantil. Al tratarse de dos instituciones de distinta idiosincrasia, han sido frecuentes las divergencias entre ambas, fundamentalmente por las distintas visiones, al existir diferentes intereses, tanto en una como en otra. Esto ha generado tradicionalmente la separación entre teoría y práctica (Brown y Danaher, 2008), haciéndose especialmente evidente en el Prácticum, momento en el que el alumnado universitario visita las aulas infantiles durante varios meses. En la universidad es donde el futuro profesorado de la etapa aprende prácticas docentes para ser aplicadas en la escuela, así como su comprobación, reformulación o transformación, por ello parece evidente la necesidad de que la relación entre las dos instituciones sea estrecha. Un ejemplo de esta relación es el trabajo conjunto entre las tutorías académicas (universidad) y las tutorías profesionales (docentes en activo) en pro de ampliar y mejorar el conocimiento pedagógico del estudiante universitario (Hudson y Hudson, 2011; Urban et al., 2012). Sin embargo, y de manera generalizada, se ha dado esa separación entre ambas instituciones. Los docentes de la etapa consideran, a menudo, que la universidad es el lugar para la teoría y la escuela es el sitio para ponerla en práctica. Además, suelen infravalorar sus conocimientos de la práctica educativa y de sus experiencias en el aula. Desde la universidad, en una línea similar, se considera la colaboración como una relación compleja debido a las diferentes culturas académicas, lo que puede ser un impedimento para implementar avances innovadores en la formación inicial. No obstante, el alumnado universitario aprecia que exista colaboración, puesto que consideran que así se enriquecen sus aprendizajes y se establecen conexiones entre la teoría y la práctica (Mérida-Serrano et al., 2012).


    La creación de redes de colaboración entre la escuela, la universidad y las instituciones encargadas de la formación continua, unida a enfoques y metodologías innovadoras, conlleva beneficios para los niños y niñas –que pasan a ser los protagonistas de su aprendizaje–, y produce cambios en la práctica docente y cambios en la implicación de las familias (Mérida-Serrano et al., 2015). Las relaciones con las familias y la comunidad deben ocupar una parte importante de la formación inicial desde el comienzo de la misma, por lo que se necesitan más oportunidades en las que el alumnado universitario pueda tener contacto con las familias. Todo ello junto a la inclusión en los programas formativos de destrezas y habilidades para fomentar la comunicación entre los agentes educativos (Castillo-Cedeño et al., 2017). La colaboración con las familias es de gran interés cuando los beneficios de esta recaen en niños y niñas que proceden de contextos desfavorecidos. Aquí, la relación con otros miembros de la comunidad educativa, como el equipo directivo y agentes sociales, adquiere aún mayor relevancia (Kim, 2013). En la formación inicial, el hecho de proporcionar experiencias consensuadas entre la escuela y la universidad donde tenga cabida todo lo anterior permite la adquisición de un conocimiento y de unas competencias para responder a la diversidad cultural adecuadamente (Zeichner, 2010). Esta respuesta es mostrada desde la universidad a través de dos enfoques, el cultural y el lingüístico. La observación de conductas ligadas a la cultura, así como la reflexión sobre tales conductas y sobre el uso que se hace del lenguaje, contribuyen de manera positiva a la construcción de relaciones en la comunidad educativa, sobre todo con las familias, basadas en valores democráticos e inclusivos (Beneke y Cheatham, 2016).


    3.6. Prioridades y necesidades formativas de la formación inicial docente en Educación Infantil


    La formación inicial docente en Educación Infantil, como venimos argumentando, presenta puntos débiles a los que es necesario prestar atención. Uno de ellos es la formación referida al trato con las familias y las respuestas a su diversidad. El poco tiempo dedicado a ello en las diferentes materias cursadas en el Grado, pese al interés de los estudiantes en conocer cómo gestionar el aula, está entre las causas (Aldemir y Kurt, 2014; Rakap et al., 2016). Asimismo, se aprecian necesidades en el conocimiento de factores de riesgo para prevenir e intervenir en casos de violencia y maltrato infantil, escolar y familiar (McKee y Dillenburger, 2012), o en la desconexión que los estudiantes viven entre la escuela y la universidad, en lo referido a las metodologías y enfoques para actuar. Esto no solo ocurre en las prácticas, sino también cuando acceden a su puesto de trabajo como docentes en activo, a pesar de tener clara la importancia de usar unas u otras metodologías o determinados enfoques sobre otros. Al llegar a la escuela, los egresados se encuentran con la imposibilidad de implementar lo aprendido, en muchas ocasiones debido a las presiones curriculares (Kim y Han, 2015). Ofrecer continuas experiencias en las que poder poner en práctica lo aprendido antes de acceder definitivamente a la escuela se conforma, de esta manera, como una prioridad formativa (Macy y Squires, 2009). Cuando se ponen en marcha, los programas formativos se han dirigido, especialmente, a la mejora de las competencias personales y profesionales y, sobre todo, según el análisis de programas formativos realizado por Hyson et al. (2009), a los siguientes temas: 1) conseguir que los estudiantes sean capaces de poner en práctica un currículo de calidad; 2) proporcionar una formación en evaluación ajustada a la infancia; 3) poner un mayor énfasis en la colaboración de las familias; y 4) conseguir mejoras formativas para atender la diversidad cultural y lingüística, así como entender y responder ante las conductas de los niños. En cambio, los apoyos individualizados y el uso de investigaciones para mejorar la práctica docente son dos asuntos considerados como de baja prioridad en los programas formativos.


    En cuanto a las necesidades formativas de los programas de formación inicial en Educación Infantil, estas se pueden clasificar en necesidades generales, teóricas-curriculares y metodológicas. En cuanto a las necesidades generales, Hyson et al. (2009) destacan: a) aumentar el número de profesorado en la universidad; b) una mayor dedicación a repensar y modificar los programas formativos; c) introducir un reconocimiento claro de la importancia de la Educación Infantil y de la formación inicial; d) más ayudas económicas y profesionales; y e) una vinculación permanentemente actualizada de los programas formativos y el mundo en general. En cuanto a la primera necesidad, Androussou et al. (2011) señalan que el aumento del número de profesorado permitiría una mayor individualización de los procesos de enseñanza y aprendizaje, principalmente en los periodos de prácticas, el Prácticum. Los programas formativos deben prestar mayor atención a los primeros años de la etapa, ya que las experiencias, incluidas las prácticas, suelen estar, en la mayoría de los casos, focalizadas en niños y niñas a partir de 3 años (Recchia y Shin, 2010).


    En lo que se refiere a las necesidades teóricas-curriculares, Castillo-Cedeño et al. (2017) señalan las siguientes:


    a) En cuanto a las teóricas: 1) una mayor adquisición de conocimientos acerca del desarrollo infantil de 0-6 años a través de cursos de especialización y profundización sobre neurociencia, estimulación temprana, teorías emergentes y evaluación; y 2) una mejor formación para la investigación


    b) En cuanto a las curriculares: 1) la incorporación de cursos en la formación dirigidos a la planificación de actividades y estrategias para niños de 0-6 años enfocados a cualquier tipo de educación –pública o privada–, así como al conocimiento del funcionamiento de estas escuelas infantiles; 2) el incremento de la atención a las necesidades educativas especiales; 3) la inclusión de una segunda lengua extranjera en edades tempranas, y 4) y la revisión e incorporación de posibles cursos optativos que puedan convertirse en asignaturas dentro de los planes universitarios.


    Otras necesidades teóricas-curriculares se refieren a la formación y adquisición de conocimientos y habilidades que permitan responder mediante estrategias a las situaciones de acoso en edades tempranas. Dos ejemplos son la resolución de conflictos por parejas y los debates, que también son posibles en el primer ciclo de la etapa de Educación Infantil (Psalti, 2017).


    Finalmente, y en relación con las necesidades metodológicas se citan: 1) la posibilidad de asistir a espacios de 0-6 años donde poner en práctica lo aprendido; 2) una mejor formación en estrategias didácticas específicas para niños y niñas de 0-6 años, con especial atención a las necesidades individuales; y 3) un mejor conocimiento de metodologías a aplicar según el contexto: espacios, contenidos, ambientación e interacciones (Castillo-­Cedeño et al., 2017).


    4. Algunas ideas de interés para la formación inicial docente en Educación Infantil


    En este epígrafe se recogen diferentes acciones de interés que se pueden aplicar en la formación inicial docente. Se muestran en dos apartados diferentes. El primero hace referencia a aspectos generales de diversa índole en los planes y programas formativos de los grados de Educación Infantil, mientras que el segundo se dirige a metodologías, enfoques y contenidos concretos. Ambos se presentan con la intención de contribuir a la mejora de la enseñanza y el aprendizaje universitarios.


    En cuanto a las acciones de carácter general que puedan contribuir a alcanzar la excelencia docente en Educación Infantil destacamos:


    • La revisión del sistema de acceso a los estudios de Grado en Educación, en general y de Educación Infantil, en particular. Los estudiantes universitarios de los grados en Educación Infantil consideran que su papel en la formación de los niños es clave. Este es, en buena parte, uno de los motivos que manifiestan cuando deciden realizar una carrera universitaria relacionada con el ámbito educativo. Por tanto, sería idóneo poder seleccionar a los futuros estudiantes con pruebas de acceso oportunas. A esto sería preciso sumar una evaluación continua que permitiera controlar y conocer que durante la formación inicial se están formando docentes excelentes. Una combinación de ambos factores podría ser una mejor garantía que las tradicionales notas de corte de los exámenes de acceso (Fokkens-Bruinsma y Canrinus, 2015; Wright, 2015).


    • En la formación inicial docente influyen diversos aspectos de la personalidad y, por ello, es importante tener presentes las expectativas de los estudiantes, sobre todo antes de ir al Prácticum. Pero, principalmente, sería de interés conocer su pasado emocional y relacional, ya que se vincula a conocimientos, actitudes y habilidades que se muestran y utilizan con los niños. La universidad no puede eliminar este bagaje, pero sí evidenciar su influencia en la práctica docente: a) con una evaluación psicosocial y afectiva; b) con la adaptación individualizada de la enseñanza y el aprendizaje a los estudiantes; y c) con el apoyo para fortalecer la confianza personal y la reflexión (Smidt, 2015; Smidt et al., 2015; Vallotton et al., 2016).


    • La inclusión de un mayor número de situaciones reales de la escuela y de las aulas, así como el análisis de prácticas docentes se presentan como acciones de mejora en los planes y programas de la formación inicial. Este análisis debe contar con una supervisión que ayude a implementar y evaluar las estrategias que los estudiantes aprenden, lo que ayuda a conectar los conocimientos con las prácticas docentes en la enseñanza de ámbitos curriculares concretos (Aldemir y Kurt, 2014; Goldrine et al., 2015; Rakap et al., 2016). Para ello, el año final de estudios universitarios se puede convertir en un año de inducción en la práctica, con un aprendizaje compartido y voluntario entre la universidad y la escuela. Ese año de inducción daría comienzo antes del inicio del curso escolar de los niños y duraría todo el año académico (Hudson et al., 2015).


    • Es de interés enfocar los planes y programas a la profesión docente futura de los estudiantes, más que meramente al aprendizaje de contenidos. De este modo, resulta preciso proveer más oportunidades para interactuar con la comunidad educativa y fomentar su participación en la vida escolar; revisar los programas para eliminar asignaturas y contenidos excesivamente repetitivos, así como para incluir cursos optativos como asignaturas propias; incorporar la estimulación temprana, actividades que trabajen la creatividad, el desarrollo socioemocional, la explicitación de las habilidades docentes y la gestión del tiempo; y otorgar una mayor cabida a prácticas en escuelas de 0-3 años (Atay-Turhan et al., 2009; Castillo-­Cedeño et al., 2017; Fokkens-Bruinsma y Canrinus, 2015; Lee y Kemple, 2014).


    • Es recomendable la inclusión de habilidades de investigación, acción y reflexión sobre la práctica docente con el fin de reconstruir y reformular un cuerpo de conocimientos profesionales sobre el aprendizaje en la infancia. Todo ello a partir de las creencias y de los principios personales sobre la docencia excelente y de la crítica hacia los discursos políticos, educativos y culturales dominantes (Atay-Turhan et al., 2009; Castillo-Cedeño et al., 2017; Rose y Rogers, 2012; Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeiriña, 2011).


    • Resulta interesante, por último, facilitar la transición del docente entre las diferentes edades y niveles, sin dificultades burocráticas, a través de cursos, complementos y del establecimiento de puentes con los primeros años de la Educación Primaria, tal y como ocurre en los países escandinavos. Pero también conectando la formación inicial con el aprendizaje permanente (Huu Nghia y Tai, 2017; Zabalza-Beraza y Zabalza-­Cerdeiriña, 2011).


    En cuanto a las metodologías, enfoques y contenidos:


    • La autoevaluación docente, la reflexión crítica, el análisis y la resolución de problemas, el desarrollo de habilidades de liderazgo y de proyectos reales, la incorporación de las voces diversas y la comprensión de la influencia que tienen los roles culturales, tanto en la actividad docente como en las familias, deben desarrollarse desde la formación inicial (Diamond, 2014; Maude et al., 2010). Para esto último puede ser interesante el uso de las autobiografías, las biografías y la comparación cultural. Tal es el caso del modelo ABC (He y Cooper, 2009), donde, a partir de las historias personales, se lleva a cabo una comparación con la vida de otras personas, visibilizando las diferencias culturales, con el fin de modificar los estereotipos sobre las familias de los niños y niñas (Beneke y Cheatham, 2016).
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