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Resumen

La formacion inicial docente de los docentes de Educacion Infantil presenta un largo
recorrido histérico, marcado por las condiciones politicas, econémicas y sociales de cada
época, asi como por diversas reformas y cambios estructurales. En los dltimos afios se ha
hecho visible la necesidad de implementar nuevos cambios en Espafia, tras mas de una
década de la implantacion de los nuevos grados en Ciencias de la Educacion en el marco
del Espacio Europeo de Educacion Superior. Asi se recoge en los diferentes documentos
de trabajo elaborados por la Conferencia de Decanos y Decanas en 2018 y por el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional en 2022. La tesis doctoral tiene como
objetivo principal, por un lado, explorar y conocer qué areas de interés recoge la
investigacion educativa en cuanto a la formacion inicial y el Practicum y, por otro lado,
la percepcion del estudiantado universitario sobre la adquisicion de competencias
profesionales y de su preparacion para la docencia, asi como de sus sentimientos y
emociones antes y después de realizar el Practicum. La tesis doctoral presenta un repaso
histdrico de la formacién inicial docente para despues analizar, a través de una revision
sistematica de literatura, los puntos y las areas de interés, necesidades y posibilidades de
formacion. Posteriormente, se recogen dos estudios empiricos, el primero de indole

cuantitativa y el segundo enmarcado en una metodologia mixta, en los que participaron
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los estudiantes universitarios de 4.° curso del Grado en Educacion Infantil de la
Universidad de Cérdoba. Los principales resultados apuntan en dos sentidos. EI primero,
sobre las areas de interés para introducir reformas formativas en los planes de estudio. El
segundo, de los beneficios del Practicum en la formacién inicial y de los cambios
positivos que produce, mostrados a través de las percepciones de los estudiantes en cuanto
a competencias, sentimientos y emociones. Para finalizar, se incluyen las conclusiones y
se enumeran una serie de indicadores acompafiados de propuestas para la mejora de la
calidad de la formacién inicial docente en general. Estos indicadores se refieren, de
manera general, a: revisar y modificar los planes y programas formativos universitarios;
revisar y reformular el marco competencial de la formacion inicial docente; establecer
sinergias entre la escuela y la universidad en el Practicum; aumentar la extensién temporal
y de actuacion en las practicas académicas; y enriquecer las relaciones entre el estudiante

universitario y las tutorias profesionales (docentes) y académicas (universidad).

Abstract

Early childhood teacher education has a long history, influenced by the specific political,
economic and social climate of each time period, as well as by various reforms and
structural changes. In the past few years, the need to implement new changes in Spain has
become noticeable, after more than a decade since the implementation of the new degrees
in Education Sciences within the framework of the European Higher Education Area.
This is stated in the various discussion papers issued by the Conference of Deans in 2018
and by the Ministry of Education and Vocational Training in 2022. The main objective
of this doctoral thesis is, on the one hand, to explore and learn about the areas of interest
in educational research regarding initial teacher training and the Practicum and, on the

other hand, the perception of university students regarding their acquisition of
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professional competencies and their preparation for teaching, as well as their feelings and
emotions before and after completing the Practicum. The doctoral thesis offers a historical
overview of initial teacher training and then analyzes, through a systematic review of the
literature, the main areas of interest, as well as training needs and possibilities. Later on,
two empirical studies are reported, the first of a quantitative nature and the second framed
in a mixed method approach, with the participation of 4th year university students of the
Degree in Early Childhood Education at the University of Cordoba. The main results
point in two directions. The first, on the areas of interest for introducing training reforms
in the curricula. The second refers to the benefits of the Practicum in initial training and
the positive changes it brings about, as shown by the students' perceptions in terms of
their competencies, feelings and emotions. Finally, conclusions are drawn, and a series
of indicators are listed along with proposals for improving the quality of initial teacher
training in general. These indicators concern, broadly speaking, the following: reviewing
and modifying university teacher training curricula; reviewing and reformulating the
competence framework of initial teacher training; establishing synergies between the
school and the university in the Practicum; increasing the time and scope of academic
internships; and enriching the relationship between university students and academic and

professional mentors.
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INTRODUCCION

En esta tesis doctoral® se presentan diversos estudios que abordan la formacion inicial
docente de los y las estudiantes universitarios de Educacion Infantil, en general, y en la

formacion que reciben durante la asignatura de Practicum, en particular.

La motivacion personal por llevar a cabo esta investigacion tiene sus cimientos en el
fuerte convencimiento de la potencialidad que, tanto los planes de estudio universitarios
como el periodo de Practicum, pueden ofrecer al estudiantado que en el futuro se va a
ocupar de la etapa de Educacion Infantil. Este asunto se encuentra estrechamente
vinculado a la necesidad de establecer indicadores y propuestas de interés que puedan
promover cambios en la formacion inicial docente hacia una mayor calidad. La formacion
del profesorado, tanto inicial como permanente, es un tema de interés en la investigacion
sobre la profesion docente (Flores, 2017; Mo¢ini¢ y Pirsl, 2019; Roberts y Foster, 2016;
Tatto, 2021). No se puede entender, por tanto, la educacion universitaria del futuro
profesorado de todas las etapas en general, y de la etapa de Infantil en particular, sin una
mejora continua que avance hacia cotas mayores de exigencia, calidad y actualizacién
permanente. Es necesario ofrecer al estudiantado universitario una formacion de calidad,
tanto en el marco de las asignaturas incluidas en el Plan de Estudios de la titulacién, como
en el Practicum. Asimismo, es de gran importancia analizar los factores e incidir en los
beneficios que tiene una formacion inicial docente de calidad, tanto en el desarrollo

profesional como en la propia calidad de la ensefianza (Diez Navarro, 2019; Jarauta

! Esta tesis doctoral se enmarca en el proyecto |+D+i titulado “Disefio de un Sistema Digital de Estandares
Internacionales para evaluar a los docentes de Educacion Infantil (SIDOI)” (PID2019-109986GB-100),
financiado por el Programa Estatal de I+D+i Orientado a los Retos de la Sociedad, en el marco del Plan
Estatal de Investigacidn Cientifica y Técnica y de Innovacion 2017-2020. Ministerio de Ciencia, Innovacion.
Ministerio de Universidades.
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Borrasca y Pérez Cabrera, 2017). Como resultado, se encuentran el papel fundamental
que tiene el docente en la ensefianza, el aprendizaje y la atencion que reciben los nifios y
las nifas, beneficiarios directos en el sistema educativo formal (Campbell-Barr, 2017
Coenen et al., 2017; Comision Europea, 2020; Georgeson y Campbell-Barr, 2015; Zuber

y Altrichter, 2018).

El profesorado se enfrenta hoy dia a nuevos retos que requieren de una cualificacion
profesional capaz de crear situaciones de aprendizaje que atiendan las demandas la
ciudadania (Gonzalez Gonzélez et al., 2021). En un mundo en permanente cambio, con
situaciones inesperadas e inciertas que afectan a escala global (Bauman y Leoncini,
2018), como ha ocurrido con la pandemia reciente por el SARS-CoV-2, y con el avance
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion, el creciente envejecimiento de la
poblacion, las acciones para mitigar los efectos del cambio climético o el tratamiento de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), la profesion docente se encuentra en un
momento crucial para acometer los cambios que se le demandan (CRUE, 2021; Pérez
Gomez, 2019). Maxime, cuando tanto la escuela como la universidad también se
encuentra ante la necesidad de continuar afrontando decisiva e inevitablemente diversos
retos, como el de la inclusion educativa (Collet et al., 2022), la perspectiva de género

(AQU Catalunya, 2019) o la imparable interculturalidad (Portera, 2022).

De este modo, en los ultimos afios se ha considerado necesario revisar y reformular la
formacién y el acceso a la profesion docente (Montero, 2022). Y esto ocurre, entre los
asuntos de diversa indole mencionados anteriormente, porque la intervencion educativa
desde las primeras edades, con los nifios y las nifias de 0-6 afios, es considerada como
uno de los factores con mayor capacidad predictora tanto del éxito académico en general,

como del desarrollo de competencias socioemocionales (Gémez-Ortiz et al., 2017
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Zeichner, 2010). Los Decanos y las Decanas de las Facultades de Educacion establecieron

(Conferencia de Decanos y Decanas, 2018) una serie de acuerdos articulados en cuatro

ejes que se presentan como lineas prioritarias de actuacion:

La necesidad de disefiar una carrera profesional clara, como un camino continuo
desde la formacion inicial (incluido el acceso a esta) a la formacidn continua, pero
también con un acceso a la funcién docente que sea un puente entre ambas etapas.
Las interconexiones entre las tres etapas 0 momentos de formacién en la carrera
profesional docente han de ser coherentes.

El disefio de carrera profesional continua y coherente necesita una colaboracion
estable entre las diferentes administraciones educativas y las Facultades de
Educacion. Los Centros de Profesorado pueden ser un enlace de interés para ello,
vinculando a las escuelas con el mundo universitario (Mérida et al., 2020).

La colaboracion debe hacerse extensiva a los gobiernos y partidos politicos,
puesto que conforman la llave principal para afrontar cambios estructurales

profundos y con apoyo legislativo en el sistema educativo nacional.

Estas propuestas pretenden producir cambios en el acceso a los Grados de Magisterio y

también en la formacién inicial docente. En el acceso a la universidad se pretende

conseguir que comience sus estudios universitarios aquel alumnado que a priori ya

muestro un alto interés y competencias afines al ejercicio docente. Para ello, se propone

la definicién de criterios de seleccion (figura 1), la realizacion de pruebas de acceso y la

planificacion de las plazas demandadas y ofertadas.
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CRITERIOS DE ACCESO

i Hl‘\-‘ ...-"'.'Jff. h"‘\\\\

a

Expediente Prueba de Ofertay Feposicion de
académico aCCeso demanda profesorado

Figura 1. Criterios de seleccion para el acceso a la formacion inicial y la funcion
publica docente. Elaboracion propia.

En cuanto a la formacion inicial docente, con una base establecida en la calidad formativa,
en el conocimiento cientifico y en la adecuacion a las necesidades del sistema educativo,
desde la Conferencia de Decanos y Decanas (2018) se remarcan una serie de propuestas

para modificar los planes de estudios de Magisterio:

e Cambios en la consideracién de estos estudios, enfocados a una mayor
experimentalidad. En este sentido, si la formacion inicial docente desea
equipararse a la formacion inicial recibida en otros campos de conocimiento, tales
como Medicina, resulta preciso reducir la ratio en las titulaciones de Magisterio.
Esto es aplicable tanto a las clases tedricas como las practicas. Asi se favoreceria
una mayor personalizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje y la
realizacion de préacticas dirigidas a la simulacion de situaciones de aula mediante
la aplicacion de metodologias innovadoras, activas y participativas. También
supondria la puesta en practica de competencias fundamentales para la docencia:

disefio y planificacion de la ensefianza y materiales, tutorizacién, evaluacion,
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diagnostico de necesidades, inclusion de las TIC, reflexion sobre la practica

docente, trabajo cooperativo o resolucion de conflictos.

e Cambios en los planes de estudio, dirigidos a la mejora del Practicum, parte clave
en la formacion inicial y que ha ido ganando espacio en cuanto a carga lectiva,
pero que ha visto como se ha ido desgastando su caracter y estructura debido a la
organizacion de los planes de estudio en cada Facultad. Esto se ha evidenciado,
por una parte, en la falta de horas para atender adecuadamente al estudiante en
practicas por parte de la universidad (pese a la gran cantidad de créditos ECTS
asignados a esta asignatura), en la falta de coordinacion con los tutores
profesionales y las escuelas, y en problemas para obtener una evaluacién global y
continua sobre los procesos llevados a cabo y vividos por el estudiante. Por otra
parte, la falta de apoyo y de incentivos econdmicos y profesionales para el
profesorado de las escuelas, pero también para el profesorado universitario, es

otro matiz negativo que sefalar.

Por Gltimo, es de interés sefialar otros cambios estructurales expresados por los Decanos

y las Decanas de Educacion:

a) la revisién y adaptacion entre las menciones de los grados universitarios y las
especialidades de Magisterio que existen en las comunidades autdnomas.

b) la revision comparada de los planes de estudio nacionales a partir de las
competencias establecidas por el Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional.

c¢) lafacilitacion de los procesos de actualizacidn de los planes de estudio.
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d) la creacion de una colaboracion estable y decidida entre las Facultades y las
administraciones educativas para coordinar la formacién inicial, el acceso a la

profesion docente y la formacion permanente.

Todo ello se ha abordado recientemente en el documento para debate titulado “24
propuestas de reforma para la mejora de la profesion docente”, publicado por el
Ministerio de Educacion y Formacién Profesional (2022). En concreto, se plantean siete
propuestas de reforma que atafien exclusivamente a la formacion inicial docente, bajo el
amparo de un acuerdo para establecer un Marco de Competencias Profesionales

Docentes:

1. Establecer una prueba de acceso a Grados en Educacién Infantil y Primaria.

2. Modificar el acceso al Master Universitario en Formacién del Profesorado.

3. Promover la oferta de asignaturas de didacticas de las especialidades en los
estudios universitarios.

4. Revisar la oferta del Méaster Universitario en Formacion de Profesorado.

5. Revisar los contenidos de los planes de estudio de las titulaciones universitarias
habilitantes para la docencia.

6. Establecer un nuevo programa de iniciacion a la docencia (PID) en la formacion
inicial basado en el aprendizaje en la practica.

7. Reforzar el Practicum en el conjunto del Méster Universitario en Formacion del

Profesorado.

Estas propuestas se dirigen a atender cinco ambitos concernientes a la formacion inicial
docente, como la verificacion de los titulos, el acceso a los Grados de Educacion Infantil

y Primaria, el acceso al Master Universitario en Formacién del Profesorado, el niUmero
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de plazas ofertadas, cubiertas y de egresados en Grados y Masteres habilitantes para la
docencia, y el Practicum. Precisamente, el Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional (2022, p. 10) sefiala que “uno de los elementos esenciales para la correcta
formacion de los futuros docentes es el periodo de practicas en el centro educativo”. Lo
es por ser un momento formativo en el que se pueden desarrollar y mejorar competencias
profesionales, asi como por mostrar como es en esencia la profesion docente y su
aprendizaje (Busher et al., 2015; Maldonado Ruiz et al., 2021), y también por ser el
espacio en el que el alumnado universitario tiene el primer contacto con la escuela como
futuros docentes, estando considerado el Practicum como una de las partes mas
importantes de la formacién inicial docente (Clarke et al., 2014; Darling-Hammond,
2017). Desde el Ministerio de Educacion y formacion Profesional, también se afiade que
los centros de précticas estaran reconocidos en la formacién préctica, y tanto el
profesorado universitario como los docentes de los colegios estaran acreditados como
tutores de practicas. A pesar de lo anterior, y segun el ministerio, las administraciones
educativas no han determinado los criterios para garantizar que el estudiantado
universitario tenga unas practicas de calidad. Esto ha llevado a plantear un nuevo modelo
de iniciacidn a la docencia, en el que el Practicum se conforma como la primera parte y,
la seleccion de docentes, la segunda del mismo. Se propone un Practicum dual, con
formacion en la universidad y formacion econdmicamente retribuida en los centros
educativos. También se hace referencia desde la administracion educativa a la necesidad
de identificar la excelencia en el profesorado en activo de la etapa, mediante su
reconocimiento y compensacion econémica. En definitiva, el modelo de Practicum que
se quiere conseguir es el de unas practicas que “conduzcan a un aprendizaje de las

competencias necesarias para ejercer la profesion docente y hacia la insercion profesional
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en los centros educativos, con una perspectiva amplia y global” (Ministerio de Educacion

y Formacién Profesional, 2022, p. 25).

En definitiva, y desde una perspectiva amplia, se trata de destacar la relevancia de tener
una formacion docente de calidad en el &mbito universitario (Manning et al., 2019;

Eckhardt y Egert, 2018; Rekalidou y Panitsides, 2015).
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PARTE I. Fundamentacion teorica
CAPITULO 1

Perspectiva historica de la formacion docente

1.1. Los origenes de la formacion docente en Europa

Se puede decir que la verdadera historia de la formacion docente en Europa cuenta con
una extension temporal de algo mas de 200 afios. Desde el movimiento ilustrado y la
necesidad de formar a las personas, poco a poco los paises se vieron obligados a
institucionalizar las ensefianzas y, por tanto, se tenia que pensar también en quiénes y
coémo impartirian dicha educacion. Para ahondar en los origenes europeos, se sigue lo
expuesto por De Vroede (1989), Escolano (1982) y Luzuriaga (1918), autores con los que
se puede llevar a cabo un recorrido por los diversos paises europeos desde el siglo XVIII

hasta mediados del XX.

Los inicios de la formacion docente se encuentran en dos vias distintas, nacidas en el
corazén de Centroeuropa en el ultimo cuarto del siglo XVII1, aunque ya en Alemania,
desde 1732 con la primera escuela normal, se comienzan a poner las primeras piedras
para formar a profesores, siempre en las instituciones educativas vinculadas a las
religiones protestante y catolica. Con una vision mas pedagogica-educativa que
pedagogica-religiosa, en Alemania surgieron, por un lado, los seminarios para maestros
(Schullehrerseminar), dando lugar al modelo aleméan. Por otro, en Austria aparecieron las
escuelas normales (Normalschule), que contenian cursos de corta duracion, dando forma
al modelo prusiano. Ambos modelos coexistieron en un principio, aunque el modelo

prusiano gano protagonismo, incluso en el territorio aleman, hasta mediados del siglo
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XIX. Aqui se pueden destacar, asimismo, dos corrientes que impregnaron el desarrollo
de las escuelas e institutos de formacion: el pensamiento de Pestalozzi en Centroeuropa
y el movimiento de las escuelas mutuas britanico. En general, estos cursos y seminarios
dirigidos principalmente a hombres conformaron un inicio inmaduro de la formacién
docente, ligado estrechamente a la escuela primaria, pero establecieron las bases para
posteriores reformas, ya que se establecieron la duracion (tres afios de manera general),
los primeros pasos entre la relacion teoria-préctica e incluso regimenes de internado como

indicio de calidad formativa.

A continuacion, se recogen (tabla 1) los hitos mas importantes en los inicios de la
formacion docente en varios paises europeos. Es preciso tener presente que la formacién
docente, como el resto de los asuntos de los Estados-naciones, siempre se ha visto
influenciada por las situaciones econdémicas, politicas, geograficas, religiosas, sociales y

culturales de cada época.

Tabla 1. Hitos principales en el inicio de la formacidn docente europea por paises

Estado Epoca  Modelo Caracteristicas

Dinamarca  ~1800 Aleman Seminarios vinculados al campo y con la
direccion de la iglesia. ElI Estado también
participaba. Los seminarios fueron criticados
porque “producian maestros presumidos” (De
Vroede, 1989, p. 63), lo que afect6 negativamente
al curriculo e hizo cerrar institutos. A partir de
1843 volvieron a tener auge con mas

participacion del Estado
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Paises

Bajos

1816

Prusiano

Con dos seminarios publicos hasta 1830 y solo
uno hasta 1860, aungque habia también escuelas
normales, publicas y privadas. Los mejores
alumnos de la escuela primaria podian prepararse

para ser maestros

Bélgica

~1830 Prusiano

Dirigido por los obispos, con siete seminarios
solamente para hombres. El Estado tenia dos

institutos desde 1842

Francia

1810

Alemaén

Se cred en Estrasburgo una escuela normal, que
en 1828 la universidad consider6 como
institucion superior. En 1829 se crearon 11
escuelas. A partir de 1833, con la ley Guizot, tenia
que haber una escuela normal en cada
departamento, con estudios de dos afios de
duracién. Existe un precedente de escuela normal

en 1794, pero duré unos meses

Inglaterra

1840

Prusiano

Las escuelas normales creadas eran privadas y
gestionadas por la iglesia anglicana, pero con
subvencion estatal. Incluyeron posteriormente el

modelo de alumno-profesor neerlandés

Espafa

1839

Prusiano

Las escuelas normales se enfocaron a la
adquisicion de conocimientos, con poco énfasis

en la practica y en la pedagogia. Destacaba el
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Seminario de Maestros del Reino, situado en

Madrid

Italia 1858  Prusiano Se promovieron, las escuelas normales con las
leyes Lanza (1858) y Casati (1859), primero en
Piemonte y luego en el resto del pais. Las
demandas docentes conllevaron la creacién de la
scuole magistrale y la scuole magistrale rural.
Unas escuelas que atrajeron mas a las mujeres que

a los hombres

Portugal 1844- - Desde 1844 hubo marco legal para abrir escuelas
1862 normales, pero no fue hasta 1862 cuando se
inauguro el primer instituto, vigente siete afios.
No fue hasta finales de siglo cuando las escuelas

normales tuvieron méas impacto

Elaboracion propia a partir de De Vroede (1989) y Escolano (1982).

En general, la calidad de las ensefianzas fue muy baja hasta finales del siglo XIX, pese a
la expansion de escuelas normales. Estas escuelas quedaron en un limbo institucional,
entre la escuela primaria y la universidad. En la segunda mitad de siglo vieron limitados
sus curriculos y la escasa importancia que ya tenian. No fue hasta la expansion de la
segunda Revolucién Industrial cuando se llevaron a cabo profundos cambios, unido a los
cambios sociales y laborales que se estaban produciendo. Unos cambios que se

extendieron hasta los primeros afios del siglo XX.
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Los acontecimientos mas importantes en la evolucion que siguieron los paises

comentados anteriormente son descritos por De Vroede (1989), quien afiade que, pese a

las reformas, hasta mediados del siglo XX la formacion docente fue mas bien de caracter

general, con la préactica apartada respecto a la teoria, con mas peso de esta Gltima. Las

escuelas normales “daban una instruccion técnica de inspiracion pragmadtica, no daban

una cultura superior” (De Vroede, 1989, p. 69). Se recogen aqui de la siguiente manera:

En Alemania se instauraron los Praparandenanstalten, institutos la mayoria
privados, que proporcionaban una formacion docente de tres afios. Pese a que
desde mitad del siglo XIX se demandaba que la formacion docente estuviese
ligada al &mbito universitario, no fue hasta después de 1920 cuando comenzé a
verse cierto interés por ello, acoplandose dicha formacion a la universidad, a

institutos pedagogicos, a escuelas superiores 0 a academias autonomas.

En Paises Bajos la instruccion pasoé a desarrollarse en escuelas secundarias antes
de 1914, desapareciendo igualmente las instrucciones impartidas por un solo

docente que habian estado vigentes hasta entonces.

En Bélgica, ademas de las instituciones privadas, se dio un impulso para mejorar
la preparacion en las escuelas normales en 1923. En el periodo entre guerras se

nutrieron de una buena cantidad de universitarios.

En Francia se desarroll6 la école primaire supérieure. Al mismo tiempo, vio la
luz en 1880 una certificacion de la formacién docente, el certificado de aptitud
para ensefiar en las escuelas normales, y poco después se crearon las écoles

normales supérieures.
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e En Inglaterra existia un sistema de alumno-profesor ya que, debido a la baja edad
de acceso, en ocasiones impartian las clases jovenes que todavia no tenian
suficientes conocimientos adquiridos. Se incrementd la edad de acceso en 1904 a
16 afios y se solicitd ayuda a las ensefianzas medias, que servian de puerta para
entrar a los training centres. Para ello era necesario tener el certificado de

ensefianza media y tener 18 afos.

e En Espafia, se cred en 1909 la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio.
Antes de la Guerra Civil, la formacion docente, al igual que en otros paises, se
llevaba a cabo desde la ensefianza media, con el bachillerato como requisito para

poder entrar a las escuelas normales.

e En Italia, ya funcionaban en 1882 los Istituti Superiori di Magistero femminile.
En 1911 apareci6 el formato de ginnasio magistrale, con uno o dos afios de
formacion pedagdgica afiadida a la formacion de las escuelas normales. Con la
reforma de 1923 desaparecieron tanto los ginnasi magistrali como las escuelas
normales, dejando solamente los Istituti magistrali, con una formacién general-

pedagdgica, pero sin formacion didactica-practica.

e Por ultimo, en Portugal desde 1919 para poder acceder a la escuela normal se
necesitaba de una ensefianza primaria superior o del primer ciclo del llamado

liceo.

1.2. La formacién docente en Europa antes del Plan Bolonia

Durante todo el siglo XX, los distintos intentos de reforma de los programas

de formaciéon del profesorado han reflejado, a menudo implicitamente,
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diversos grados de compromiso y afiliacion a varias tradiciones diferentes de

reforma (Liston y Zeichner, 1993, pp. 30-31).

La segunda mitad del siglo XX, a raiz del fin de la Il Guerra Mundial, supuso en muchos
paises europeos la puesta en marcha de multitud de reformas en la formacion docente.
Los planes de cambio ocurrieron en diferentes momentos y épocas segln los Estados-
naciones. En Alemania, por ejemplo, las reformas pusieron énfasis en especializar a los
docentes. Para ello, se podian formar en diferentes Facultades. Hasta la llegada del Plan
Bolonia, la formacion docente se llevaba a cabo en la Universidad de Humboldt, primero,

y en la préctica posteriormente (Araujo et al., 2008).

En el caso de Inglaterra, entre la finalizacidn de la 11 Guerra Mundial y los afios setenta,
la formacion tuvo un marcado carécter tedrico, de la mano de la universidad. Mas tarde
se potencid la formacion practica, con escasa reflexién, permitiendo que las escuelas
pudieran elaborar programas de formacion a través de tutores debidamente acreditados

(Sandoval, 2001).

En Francia, desde 1969 se podia acceder a la formacion docente con el Bachillerato, con
dos afios de formacion profesional posterior. A partir de 1986, se entraba con dos afios de
estudios universitarios, recibiendo los dos afios de formacidon profesional citados. Con la
creacion en 1989 de los institutos de formacion especificos para maestros, los llamados
IUFM (Instituts Universitaires De Formation des Maitres), los estudiantes pasaban un
afio de estudios generales en el que obtenian el Certificado de Aptitud para el Profesorado
de las Escuelas (CAPE). En el segundo afio se encargaban de tutorizar a un grupo de

nifos y nifas, con la supervision de maestros con experiencia (Chabannes, 1997).
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La dltima década del siglo XX fue profusa en cambios. Asi lo sefiala Esteve (2005), que

identifica varias causas que explican las modificaciones llevadas a cabo en el continente

europeo antes del Plan Bolonia (figura 2).

~

A\

Nuevas responsabilidades docentes

Regularizacién formativa y profesional de la Educacion Infantil

Igualdad en los niveles de la formacidn inicial

Necesidad de un mayor nivel cultural de la poblacion

Necesidad de atender a la diversidad

Nuevas dificultades que afrontar en la formacion docente

4

Figura 2. Causas de las reformas en la formacién docente antes del Plan Bolonia.

Elaboracion propia a partir de Esteve (2005).

Mayor exigencia en la formacion por nuevas responsabilidades docentes y mayor
nivel cultural de la poblacion. A diferencia de lo que ocurria en décadas
precedentes, no se puede acceder a la formacion inicial docente sin, al menos,
doce afios de escolaridad obligatoria. Es decir, es necesario haber superado la
educacion secundaria al completo, ademas de otras pruebas de acceso. Asimismo,
la formacién inicial docente se encuentra ubicada, en lineas generales, en el marco
universitario. Pese a que han existido diversas formas de entender la formacion,
esta se ha llevado a cabo ajustada a dos modelos, el simultaneo y el sucesivo. En
el primero la formacion tedrica-practica y la psicopedagogica-profesional ocurren

a la vez, como en los casos de Dinamarca, Letonia, Hungria, Republica Checa,
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Portugal o Rumania (Eurydice, 2003). En el segundo modelo las distintas
formaciones se dan por separado. Este Gltimo ha sido habitual en los paises
europeos en diversos formatos en los que a la formacion universitaria le sigue una
formacion préctica (“4+1” afios, “3+2” afios), como Espafia, Francia, Italia,
Bélgica o Chipre. Otros paises optaron por mantener la opcién de los dos modelos,

como Finlandia, Reino Unido o Irlanda.

La regularizacion formativa y profesional de la Educacion Infantil. La formacién
inicial del profesorado de la etapa de infantil también se incluyd en la universidad.
En algunos paises se considerd carrera como tal, con tres o cuatro afios de estudios.
En otros, la formacion docente quedé enmarcada en la formacién profesional,

fuera de la universidad, como los casos de Italia o Alemania.

La necesidad de atender a la diversidad y la modernizacién préactica, también, de
la formacion profesional. La formacion docente para atender satisfactoriamente a
las necesidades especificas de apoyo educativo llego a la universidad con diversas
carreras singulares con la idea de suprimir los “enfoques asistenciales y caritativos
por enfoques cientificos que exigen una formacion cientifica especializada”
(Esteve, 2005, p. 3). En la formacion profesional, los modelos alemanes y
austriacos se consideraron ejemplos a seguir. La utilizacion para las practicas
profesionales del tejido industrial y su tecnologia, con un ritmo de actualizacion
superior al de los centros de formacidn profesional, era la clave del éxito de esta
formacion dual. Un ejemplo que ha puesto también la base para repensar la

formacion tedrica-préactica en la formacion inicial docente.
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Igualdad en los niveles de la formacion inicial docente. Puesto que toda la
formacidn inicial docente se llevo a la universidad, junto a la creacion de las
especialidades y al establecimiento claro de carreras vinculadas a las etapas del
sistema educativo, las carreras profesionales docentes adquirieron importancia.
Los méritos y la excelencia en el trabajo docente se comenzaron a valorar con
respecto al nivel de ensefianza. Algo que sirvié también para igualar salarios. Esta
demanda se vino realizando desde finales de los afos setenta del siglo XX, como
sefialan De Landsheere (1979) y Benejam (1986). No obstante, como ha ocurrido
en Espafia, se ha venido produciendo una clara diferenciacion formativa, de
acceso y de salarios entre los docentes de Educacion Infantil y Primaria, y

Secundaria (Rodriguez, 1998).

Nuevas dificultades que afrontar en la formacién para la profesion docente. El
logro de la escolarizacion universal y obligatoria desde la infancia hasta la
adolescencia en los paises europeos trajo consigo importantes cambios en los
procesos de ensefianza y aprendizaje y, por tanto, puso el punto de mira sobre los
sistemas de formacion inicial. Estos no podian quedar al margen de los cambios
que se estaban produciendo en el sistema educativo, por lo que tenian que
enfrentarse a reformas en los contenidos y en las asignaturas que tradicionalmente
se habian venido impartiendo. En definitiva, se trataba de repensar y reflexionar
sobre qué debia continuar en la formacién inicial docente y qué era necesario
desechar, reformular o afadir para poder atender a todas las dificultades que iba a
ir encontrandose no solo el trabajo docente, sino también el sistema de formacion
de los docentes. En Espafia, segun Rodriguez (1998), ni la Ley de medidas para la

reforma de la funcion publica de 1984 ni la LOGSE de 1990 supusieron un acicate
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para modificar la formacion inicial docente, manteniéndose las diplomaturas de

tres afios de duracion en los magisterios hasta 2010.

La experiencia nos ha demostrado de forma reiterada que en un periodo de
tres cursos es dificil atender con garantias minimas de éxito a los objetivos de
completar la preparacién basica, proporcionar la formacion profesional
correspondiente y realizar un periodo de précticas suficiente (Rodriguez,

1998, p. 5).

Pese al animo de reformas y cambios, la formacion inicial docente continu6 enfrentandose
a diversas dificultades. Ademas de las mencionadas anteriormente, se pueden enumerar
diferentes cuestiones, unas mas generales y otras mas especificas, relativas a la
adecuacion de las carreras universitarias a la realidad escolar, el papel que juega la
identidad y la figura docente, la resolucion de conflictos y organizacion del grupo clase,
la gestion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la gestion de las interacciones

interpersonales o las relaciones con la comunidad.

Segun indica Esteve (2005), desde una perspectiva critica, la formacién inicial docente se
ha centrado tradicionalmente en proveer al estudiante de contenidos pedagdgicos y
psicoldgicos que el autor considera “irrelevantes para orientar el trabajo cotidiano del
profesor en la practica de la ensefianza” (p. 18). Esta forma de entender la formacion ha
contribuido a que se hayan producido, en ocasiones, ciertas desconexiones con la realidad
escolar. De aqui ha surgido la necesidad de dotar con recursos al futuro profesorado para
hacer frente a los problemas y dificultades que surgen diariamente en las aulas y los
centros educativos. Diversas investigaciones desde los afios 80 han profundizado en los

problemas que se ha encontrado el profesorado que accede a la docencia en los niveles
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obligatorios (figura), como las investigaciones de VVonk (1983), en la etapa de Educacién
Secundaria, las de Breuse (1984) y Gosselin (1984), en cuestiones generales de la
profesion, la realidad docente y los actores educativos, la de Veenman (1984) sobre la
identificacion de problemas en Primariay Secundaria, las &reas de mejora de Valli (1992),
como la imitacion docente, el aislamiento profesional, la dificultad de transferir
conocimiento y el desarrollo de las técnicas de ensefianza, o las de Marcelo (1995 y 2009),
que analizan los comienzos en la docencia y las causas de desercion de la profesién

docente.

Gestion de la disciolina en el aula
Motivacion del alumnado

Tratamiento de las diferencias individuales

Evaluacion del trabaio del alumnado
Relaciones con las familias

Carencia de materiales docentes

Oroamzacion del trabaio en el aula

Tratamiento de los problemas indriiduales del alumnado

p

J

Figura 3. Los ocho problemas del profesorado que comienza su carrera docente.

Elaboracién propia a partir de Veenman (1984).

Como se puede ver, la mayoria de los problemas que se encuentra el docente novel se
refieren a las relaciones con el alumnado, sus peculiaridades y necesidades. Precisamente,
del clima creado por el docente con el alumnado, asi como la gestion que haga de la

disciplina en el aula, dependera su vision de la ensefianza. Esto puede determinar su
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desarrollo profesional docente y su nivel de competencia (Honeyford, 1982; Kyriacou,

1986).

La primera etapa en la construccién de la identidad docente se comienza a forjar en la
formacién inicial (Marcelo y Gallego-Dominguez, 2018; VVonk, 1983), donde no siempre
es facil vivir experiencias de aula con situaciones educativas y sociales complejas, por lo
que la preparacion demuestra tener carencias o limitaciones. Si la profesion docente
requiere de estilos de ensefianza, estrategias y recursos para afrontar los nuevos retos que
surgen en las aulas, es necesario que la formacion inicial docente se acomparie de algo
mas que la adquisicion de los conocimientos relativos a las asignaturas o areas a impartir
con el alumnado de educacion obligatoria, o la simple transmision de esos conocimientos
(Alonso-Sainz, 2021; Esteve, 2005; Marchesi y Martin, 1989; Rodriguez, 1998). Ademas
de la planificacién y el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, el docente
también debe ser competente para trabajar con las familias y la comunidad, habida cuenta
de que las capacidades educadoras y socializadoras de la escuela y las familias han
cambiado ostensiblemente (Feito, 2001; Plaza, 2018; Rodriguez, 1998; Tedesco, 1995,
1996). Se plantea que el profesorado se convierta en un profesional que no solo imparte

docencia, sino que también investiga y reflexiona sobre lo que hace en el aula (figura 4).

EL PROFESIONAL DOCENTE
PARA EL NUEVO SIGLO

debe ser debe promover

o
Docente investigador Desarrollo autonomo

Docente reflexivo Desarrollo emancipador

II.‘

Figura 4. ldentidad y funciones principales del docente para el siglo XXI.

Elaboracion propia a partir de Rodriguez (1998).
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1.3. La formacién docente en Europa a partir del Plan Bolonia

La formulacion y la adaptacion de la formacion docente en la universidad con el Plan
Bolonia (EHEA, 1999), dentro del llamado Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), planted y dio la posibilidad de llevar a cabo una importante reforma en los planes
académicos universitarios no solamente en la duracion de estos, sino también en sus
contenidos (Pérez Gomez et al., 2009b; Pérez Gomez, 2010). El objetivo principal era el
de unificar, en un marco comun, la formacion universitaria, de manera que se permitiese
que los estudiantes y egresados universitarios pudiesen optar por estudiar y trabajar en
otros paises que se acogieran a este plan (Mérida-Serrano, 2006). Los cambios
acometidos en duracion y contenidos en los nuevos Grados de Educacidn, en vista de
proveerlos de una mayor calidad, presentaron también la idea de llevar a cabo
modificaciones sustanciales en la cualificacion profesional de los futuros docentes
(Baillat et al., 2010). Los nuevos planes académicos trasladaron a las universidades una
mayor responsabilidad y exigencias formativas (entre la que se encontraba el aunar teoria
y préctica en modelos de simultaneidad), pero tuvieron problemas para atender lo
suficiente ciertas situaciones estructurales y coyunturales de los diferentes paises, en

cuanto a condiciones laborales y necesidades docentes (Brito et al., 2013).

No obstante, la gran ambicién de la reforma universitaria puso sobre la mesa numerosas
cuestiones que hacian referencia directamente a la manera de formar a los futuros y las
futuras docentes de Educacion Infantil y Educacién Primaria, y que cuestionaban con
cierta profundidad lo que se habia hecho hasta ahora. Apenas cinco afios antes de la

implantacién definitiva, Mérida-Serrano (2006, p. 4) apuntaba a lo siguiente:

No se trata de adecuar matematicamente viejos modos de hacer en el aula a

las necesidades e ‘imposiciones’ que se derivan de la normativa comunitaria,
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sino de implicarnos en un proceso de reflexién y debate colectivo en el que,
de forma colaborativa y con la autonomia y experiencia profesional que nos

respalda, perfilemos los rasgos fundamentales de nuestro quehacer docente.

La reforma se iba a enfrentar a los tres ejes que sustentan la formacion universitaria
y que constituyen siempre cuestiones de gran complejidad: el profesorado, el
aprendizaje del alumnado y el propio curriculo universitario (Mérida-Serrano,

2006):

e EIl profesorado universitario. Hasta entonces, el maximo responsable del
aprendizaje en la universidad era el docente universitario. EI alumnado se
encargaba de atender en sus clases y de estudiar lo que el docente le
presentaba. El estudio se evaluaba con examenes tradicionales, enfocados a
la adquisicion de contenidos volcados en lo conceptual. Esta metodologia
docente de clases magistrales y evaluacién tradicional, en un complejo
marco institucional, burocratico, social y politico, otorgaba a la docencia
universitaria poca calidad al sustentarse en enfoques transmisivos y basados
en la metafora del espejo (Acaso, 2014), donde el docente universitario creia
que el estudiante memorizaba y aprendia de manera simétrica. La escasa
cualificacion exigida en el acceso a la funcion docente universitaria fue una
de las causas de dicha situacion, que a su vez ha provocado la repeticién de
modelos docentes pasados y anticuados por parte del profesorado

universitario novel.

e El alumnado universitario y futuro docente de Educacion. Es preciso tener

presente, en primer lugar, que el alumnado tiene diversas capacidades, no
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solo cognitivas. A partir de aqui, los aprendizajes no pueden ocurrir a partir
de la transmision de informacion por parte del docente. Los aprendizajes se
construyen de forma autéonoma y activa. Dejan de tener sentido las clases
magistrales como Unica via de ensefiar en la universidad. Se busca un
aprendizaje significativo a partir de los conocimientos previos que poseen
los estudiantes a través de la revision y la adecuacién de contenidos,
estrategias y recursos. Asi se establece un punto de partida para facilitar la
adquisicion y desarrollo de competencias personales y profesionales.

Ademas, se deja atrés el individualismo y los aprendizajes son compartidos.

Los cambios en los planes de estudio universitarios. La llegada del Plan
Bolonia supuso también repensar los vinculos entre los objetivos de las
asignaturas y la adquisicién y puesta en practica de las competencias
personales y profesionales. Si el objetivo de la universidad es lograr que los
egresados se desempefien de forma efectiva en sus puestos de trabajo, se
necesita que las asignaturas se enfoquen mas a las competencias que a la
consecucion de objetivos. No solo hay calidad en la ensefianza universitaria
si hay buenos docentes; también si hay buenos planes de estudio (Coronel
Llamas y Garcia Rodriguez, 2000). Para ello era primordial realizar cambios
en los contenidos (reduccion de temarios, introduccion de contenidos
practicos, potenciacion de la transversalidad), en la metodologia
(planificacion y coordinacion docente entre asignaturas y &reas de
conocimiento, diversidad metodoldgica para un alumnado diverso, uso de
espacios virtuales) y en la evaluacion (se instaba a pasar de una evaluacion

sumativa a una continua, global, transversal y personalizada).
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En definitiva, se propuso un modelo de aprendizaje basado en competencias que no ha
estado exento de criticas procedentes de diversos sectores de la comunidad cientifica
(Bautista y Lopez, 2019). Principalmente, por presentar fines que a menudo han estado
dirigidos a potenciar la financiacién, el impacto y el estatus competitivo de la universidad,
y no tanto a fomentar una universidad reflexiva, autbnoma y critica sobre sus propias

posibilidades y finalidades (Barnett, 2019).

1.4. La formacion docente en Espafa. Breve recorrido desde los inicios
hasta el siglo XXI

Se puede decir que los primeros indicios de formacion docente en Espafia tienen sus
origenes a finales del siglo XIV, aunque sin una formacion concreta y prefijada de forma
oficial. Asi, se puede mencionar la existencia de una Cédula Real por parte de Enrique 11,
que data del afio 1370, en la que se instaba a examinar a los maestros de Castilla
(Gonzélez, 1994; Luzuriaga, 1916). No seria hasta mediados del siglo XIX, vinculado a
lo que también estaba ocurriendo en el continente europeo, cuando la formacion adquirio
cierta relevancia y organizacion con la llegada de las Escuelas Normales. La formacion
docente en Espafia fue desarrollandose hasta la actualidad a raiz de las corrientes
intelectuales y pedagdgicas que iban surgiendo en el contexto europeo, pero siempre con
retraso respecto a estas (Anguita, 1997). Este camino que se iniciaba en 1370 ha contado

con numerosos momentos de importancia que se recogen en la tabla 2.

Tabla 2. Inicios de la formacion docente en Espafia

Fecha Acontecimiento

1370 Cédula Real para el examen a maestros. Fue ratificada sucesivas

veces, hasta 1758 por medio de Fernando VI
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1642

Se funda en Madrid la Hermandad de San Casiano para la tramitacion
de titulaciones de maestro, de tipo gremial. Se extienden estas
asociaciones por Espafa las décadas siguientes. Aparecen varias

figuras: maestros reales, pasantes y leccionistas

1771

La Real Provision de 11 de julio dio lugar a la “Ley sobre requisitos

para el ejercicio del Magisterio de Primeras Letras”

1780

La Hermandad se transformé en Colegio Académico del Noble Arte

de Primeras Letras, por orden de Carlos Il

1791

Desaparece el Colegio Académico y surge la Academia de Primera

Educacion, que también desapareceria en 1804

1797

Aparecen las primeras referencias oficiales a las “normales”

1806

Creacion del Real Instituto Militar Pestalozziano, que difundié el

pensamiento pedagdgico de Pestalozzi

1818

Se funda la Escuela de Ensefianza Mutua, que pasa a ser en 1821 la
Escuela Normal de Ensefianza Mutua, también Ilamadas

lancasterianas

1839

Los esfuerzos normativos y politicos durante la década finalizaron
con la creacién de la primera Escuela Normal en Espafia, dirigida

inicialmente por Pablo Montesino

1857

Ve la luz la primera ley que regula el sistema educativo espafriol, la
Ley Moyano. Los perfiles de maestros podian ser elementales,

superiores y normales, segun la duracion de la formacion

1858

Se funda la Escuela Normal Central para maestras, que durd hasta

1914
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1868 Las Escuelas Normales son temporalmente suprimidas durante varios

meses debido a los problemas politicos

Elaboracién propia a partir de Anguita (1997); Colmenar (1988); Gonzélez (1994);
Guerrero (1985); Lorenzo (1995); Ruiz (1980).

Como se ha visto, de una formacién que comenz6 organizada en torno a los gremios,
como otras profesiones, se pasd a la necesidad de reglar de una manera oficial la
formacién docente de los maestros, con la creacion de diversas instituciones desde finales
del siglo XVIII 'y durante el X1X con la primera Escuela Normal. Tal y como ocurri6 en
Europa, Espafia también se vio obligada a implantar reformas con el fin de ajustar el
sistema formativo a los tiempos sociales, econémicos, politicos y culturales. En este
contexto, en el que se necesitaban cada vez mas maestros y el Estado vio la posibilidad
de controlar la educacion, se produjeron numerosos enfrentamientos entre posturas

conservadoras y progresistas (Escolano, 1982).

Las Escuelas Normales se pretendian sustentar en cuatro principios (Goémez, 1986;

Lorenzo, 1995):

1. La formacion del espiritu del maestro.
2. Laformacién en la practica.
3. Laformacién de habitos y caracter docentes.

4. EIl conocimiento pedagogico actualizado.

Pese a estas ideas, la formacion docente se alejo del caracter practico y, como ocurrio en
Europa, se desarrollo sin una formacion practica en contenidos pedagdgicos y didacticos.
Los futuros docentes se formaban en materias como Lectura, Caligrafia, Historia, Moral

y Religién, etc. (Lorenzo, 1995). Desde su creacion, las Escuelas Normales sufrieron
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pocos cambios en los planes de estudios y en sus objetivos, Unicamente con
modificaciones en las duraciones para obtener la titulacion. Con recursos deficientes y
sin innovacion, las Escuelas Normales se mantuvieron entre vaivenes hasta la reforma de
Gamazo, ya a final de siglo, en 1898 (Alejo Montes, 2009). No seria la Gnica reforma, ya
que con la llegada del nuevo siglo se iban a suceder mas, entre las que estuvieron la
integracion de las Escuelas Normales en los Institutos Generales y Técnicos por orden de
Romanones, debido a la precariedad de las primeras y con el objetivo de impulsar una
calidad adecuada a los tiempos, méas presente en los Institutos Generales y Técnicos, o la
unificacion de los titulos de maestro (Gonzalez, 1994; Lorenzo, 1995). La culminacion
de las reformas se llevo a cabo en 1914, con un nuevo plan de estudios que tuvo vigencia
hasta 1932, cuando cerré la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio (Molero
Pintado, 2009). Una institucién que estuvo apoyada en la renovacion pedagdgica de
primeros de siglo, asi como en el corpus de teoria y practica que aportd la Institucion
Libre de Ensefianza (Gonzalez, 1994). No obstante, en el pais continuaba la sensacion
generalizada de que la formacidn inicial docente tenia demasiadas carencias. Tanto es asi,
que ni siquiera la dictadura de Primo de Rivera (1923-1930), deseosa de controlar el
aparato educativo, se interes6 demasiado por la formacion de los maestros (y si por la
ensefianza secundaria). El plan de 1914 presentd escasos avances en lo econdmico, en lo
material y en lo pedagdgico, aunque con el Plan Profesional de 1931 se realiz6 la reforma
mas importante hasta la fecha (Luzén Trujillo y Montes Moreno, 2018). En la tabla 3 se
recoge un breve recorrido por las diferentes reformas que se fueron sucediendo hasta

mediados del siglo XX.
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Tabla 3. Formacion docente en las Escuelas Normales

Normativa

Caracteristicas

Real Decreto de 30 de marzo de
1849, sobre escuelas normales e
inspectores de instruccion
primaria y reglamentos para la

ejecucion del mismo

Maestros elementales (2 afios) y superiores (3

afios) Formacién eminentemente cultural

Ley de Instruccién Publica de 9
de septiembre de 1857 (ley

Moyano)

Se afiade el maestro normal (4 afios)
Las escuelas se ajustan a las escuelas
profesionales Regula el magisterio y la

organizacién de las escuelas

Real Decreto de 5 de febrero de
1886, derogando las de 18 de
agosto y 22 de octubre de 1885,

sobre libertad de ensefianza

Se apuesta por la formacion moral y religiosa
Se limita la libertad de catedra

Si una escuela no es viable se puede clausurar

Real Decreto de 11 de octubre de
1898, organizando las condiciones
de ingreso para los estudios de

Facultad

Maestros elementales (4 meses y medio) y
superiores (2 afios). Se aflade una componente
técnica a la formaciéon. Hay una actualizacion
curricular. Surge la libertad de ensefianza

(normales privadas)

Real Decreto de 10 de mayo de
1901, aprobando el reglamento de
examenes y grados en las

Universidades, Institutos,

Maestros elementales (3 afios) y superiores (5
afnos)
Acceso a Escuelas Normales desde los 15 afios

cumplidos
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Escuelas Normales, de Veterinaria

y de Comercio

Proyecto de Ley de Bases, de 29
de mayo de 1903, de la Ensefianza
en General y de Reorganizacion

de la Primaria

Los estudios tienen una duracién de tres cursos
Fomento del trabajo auténomo

Se pretende reforzar el apartado practico

Proyecto de Ley Organica, de 14
de junio de 1905, de Instruccién

Piblica

Carrera unica de 4 afios de formacion
Se incluyen el trabajo de campo y los transectos

en los planes de estudio

Real Decreto de 30 de agosto de
1914, relativo a la reorganizacion
de las Escuelas Normales de
Primera Ensefianza (Plan

Bergamin)

Se necesitan los estudios primarios y tener 15
afios para iniciar la carrera formativa de 4 afios

Es obligatorio presentar una memoria de practicas
Aparecen las oposiciones para acceder a la

funcién puablica

Decreto de 29 de septiembre de
1931, del Ministerio de
Instruccién Publica y Bellas Artes

(Plan Profesional de 1931)

Se accede a la formacion con examen-oposicion y
bachiller universitario, con al menos 16 afios

Carrera de 3 afios mas profesional que cultural

Ley de 17 de julio de 1945, sobre

Educacién Primaria

El acceso es con bachiller elemental de 4 afios y
con al menos 14 afios

La carrera formativa, de baja calidad y bajo la
doctrina franquista, sigue durando 3 afios
Aparecen mas asignaturas pedagogicas que en

décadas anteriores
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Decreto de 7 de julio de 1950, por Sigue la linea de 1945, como mejora de la Orden
el que se aprueba el Reglamento  Se incluyen asignaturas tradicionales y la

para las Escuelas del Magisterio  pedagogia se relaciona con la religion catolica

Elaboracién propia a partir de Albuerne, Garcia y Rodriguez (1986); Ballarin (1987);
Carbonell (1987); Escolano (1982); Melcon (1992); Ortega (1987); Varela y Ortega
(1984); citados en Anguita (1997).

Las carencias formativas a finales de los afos veinte eran tan notables que, Marcelino
Domingo, ministro durante la Segunda Republica, expresaba en 1927 lo siguiente en el
Diario La Libertad: “no estan bien preparados los maestros. De todos los érganos de la
cultura, el peor es la Escuela Normal. Peor que el Instituto, peor que la Universidad, peor
que la escuela primaria encomendada al normalista” (citado en Gonzalez, 1994, p. 187).
Si bien es cierto que en la Segunda Republica con el Plan Profesional de 1931 se aportaron
reformas importantes, como la necesidad de tener bachillerato o la union de las escuelas
normales de hombres y mujeres, la llegada de la Guerra Civil en 1936 supuso otro
varapalo a la formaciéon docente. La depuracion patridtica y religiosa, asi como el
empeoramiento de la calidad formativa, fueron de tal extremo que desde el nuevo régimen
se abandono el término de escuela normal, considerandose una institucion desfasada y
que habia fracasado por completo, como recogia la Revista Nacional de Pedagogia en

1948 (Gonzélez, 1994; Palomero y Fernandez, 1984).

La presencia de una pedagogia autoritaria, apoyada en la dictadura franquista, determino
el caracter de las Escuelas de Magisterio hasta principios de los afios setenta (con la
aprobacion de la Ley General de Educacion en 1970) (Martin Fraile, 2015), cuando la
formacion regreso a la Universidad y volvio a reorganizarse su identidad formativa,

politica y administrativa (Luzon Trujillo y Montes Moreno, 2018). Un camino que no fue
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facil y que marc6 también buena parte de los afios ochenta. Los momentos mas sefialados

en esta etapa fueron (Baelo Alvarez y Rosa Arias, 2011):

El Plan Bachiller de 1940, para que quien estuviese en posesion del titulo de

Bachiller pudiese también obtener el de Maestro.

El Plan Profesional de 1942, con entrada a la formacién inicial a los 12 afios y

cuatro afios de formacion, uno de ellos de formacion profesional.

El Plan de 1945, derivado de la Ley de Ensefianza Primaria, con la necesidad de
tener Bachiller elemental, un examen de ingreso, tres cursos de duracion y un

examen final, con una formacion separada por sexos.

El Plan de 1967, con la exigencia del Bachiller Universitario, pero sin examen de

ingreso, con tres afios de duracion (uno de précticas retribuidas).

Los Planes Experimentales de 1971, con ingreso tras un Curso de Orientacion
Universitaria, sin examen previo, tres afios de duracion con escasa formacion

pedagogica y préactica.

Transformacion de las Escuelas Normales en Escuela Universitarias, desde 1983
con la LRU (Ley de Reforma Universitaria) hasta 1990 con la LOGSE (Ley
Organica General del Sistema Educativo), cuando definitivamente la formacion
inicial qued6 enmarcada en el contexto universitario. Se paso asi de las Escuelas
Normales a las actuales Facultades de Educacion, con la aparicion y
diferenciacion ya de especialidades, como la de “Preescolar” a principios de los

afios ochenta.
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Posteriormente, en 1993 y en 2000, sucesivos planes de estudios fueron renovando la
formacion inicial docente en sus diferentes especialidades antes de la llegada de los planes
surgidos a partir del proceso de Bolonia. La formacion inicial docente que formaba a
futuros docentes de Educacion Infantil y Educacion Primaria quedd enmarcada en
diversas Diplomaturas, de tres afios de duracion, con 180 créditos y con las Ilamadas

titulaciones de “maestro” con sus respectivas especialidades.

1.5. La formacién docente del profesorado de Educacion Infantil

Los comienzos del siglo X1X en Europa vieron el nacimiento de diferentes instituciones
educativas que tuvieron gran impacto e influyeron tanto en la educacién como en la
formacion docente de la etapa de Educacion Infantil. Se puede citar a Pestalozzi y el
instituto de Yverdon (Suiza) en 1805, la escuela infantil de New Lanark (Reino Unido)
fundada por Owen en 1816, la escuela infantil de Aporti en Cremona (ltalia) en 1828, o
el jardin de la infancia de Frobel en Blankenburg (Alemania) en 1837 (Sanchidrian y
Ruiz, 2010). Estas instituciones se fundamentaron en tres figuras claves desde el siglo
XVII, Comenio, Rousseu y Pestalozzi, quienes sentaron las bases de la pedagogia infantil
a partir de la importancia de los cuidados maternales y de la concepcion del nifio como
persona a educar como nifio y como adulto, desde los primeros afios (Mayordomo, 2010).
En general, se suelen considerar tres etapas a lo largo del siglo XIX en cuanto al desarrollo

de la Educacién Infantil (Chartier y Geneix, 2006; Sanchidrian y Ruiz, 2010):

e Etapa prepedagogica, referida a cuidados infantiles llevados a cabo por personas
sin cualificacion profesional, fruto de la necesidad laboral de la época, vinculada
a la industria textil. Ocupd el final del siglo XVl y las dos primeras décadas del

XIX. Aparecieron instituciones en varios paises europeos: garderies en Francia,
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écoles gardiennes en Bélgica, Spielschule en Alemania, scuolle delle maestre en

Italia 0 Dame Schools en Reino Unido.

Infant schools, en las que ademas de la mera asistencia, se comenz0 a educar a los
nifios. Estas instituciones estaban bajo la supervision de sus creadores al principio,
ya fueran filantropos o instituciones caritativas o religiosas, para luego pasar a ser
publicas. Se encontraban aqui las propias infant schools en Reino Unido, las salles
d’asile en Francia, las Kleinkinder-Bewahranstalen en Alemania, las
bewaarscholen en Paises Bajos, las scuole infantili en Italia o las escuelas de

parvulos en Espafia.

Kindergarten. La tercera etapa, desde la década de los afios cuarenta del XIX en
Alemania, y unos 30 afios més tarde en Espafia. Las instituciones se basaban
principalmente en el método de Frébel, con un mayor énfasis en el juego y en
actividades dirigidas a las necesidades de todo el alumnado, que en el aprendizaje

exclusivamente vinculado a nociones basicas instrumentales.

Estas ultimas ideas se han mantenido hasta la actualidad en mayor o menor medida y se

han visto enriquecidas por las aportaciones surgidas desde finales del siglo XIX 'y durante

el XX en los campos psicologicos, biologicos y pedagdgicos, como las realizadas por

Decroly, Montessori, Piaget, Freud, VVygotsky, Brunner o Gardner (Sanchidrian y Ruiz,

En Espafia, el recorrido de la formacion docente en Educacion Infantil se inicié al amparo

de la aparicion de esas primeras escuelas destinadas exclusivamente para esta etapa de la

vida, desde sus comienzos hasta hace no muchos afios llamadas escuelas de parvulos. El

diccionario de la Real Academia Espafiola (2022) recoge que el término parvulo proviene
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del latin parvilus, diminutivo de parvus, “pequefio”. Las escuelas para los mas pequefios
nacieron a finales del siglo XVI1I con una base fundamentada en los avances de la época
que se dieron también a nivel europeo, derivados de los cambios politicos y econémicos
a partir de la Revolucion Industrial, y en el progresivo interés en la infancia como una
etapa claramente diferenciada y con caracteristicas propias fundamentales en el desarrollo
humano. Aunque antes del siglo XVI11 ya existia cierta preocupacion por la infancia, este
interés tuvo un enfoque de cuidados hasta bien entrado el siglo XX (Colmenar, 1991;
Cossio, 1915). Cada vez era mas evidente en la sociedad del siglo XIX la necesidad de
que los nifios y las nifias de menor edad, es decir, quienes todavia no podian asistir a la
escuela primaria, estuviesen a cargo de otras personas. Los padres, con el trabajo, y las
madres con las tareas del hogar o con trabajos fuera del mismo, necesitaban una ayuda
externa. Las escuelas de parvulos podian cubrir estas necesidades ayudando en la
educacion general (centrada en valores) y en algunas nociones culturales (lectura o

escritura) (Pérez, 2006).

El origen de estas escuelas en Espafia estuvo auspiciado por los intereses de Pablo
Montesino, quien dirigio la primera escuela normal desde 1839. Este impulso pedagdgico
nacional que habia nacido afios antes propicid también la fundacion de la Sociedad para
propagar y mejorar la educacion del pueblo, germen de la escuela de Virio, la primera
de parvulos poco antes de la creacion de la primera escuela normal (Holgado Barroso,
2017). Esta escuela, y las siguientes dedicadas a la infancia temprana que se crearon hasta
mediados del XIX, estuvieron fundamentadas sobre todo en la actividad benéfica y en el
apoyo de caracter privado, con la influencia del pensamiento de Pestalozzi (ya presente
en Espafia desde comienzos del citado siglo X1X), pero con un desarrollo que siempre fue

por detras de otros paises europeos (Colmenar, 1991).
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La formacion inicial docente para los parvulos, de una manera mas organizada y
preocupada, surgio con la creacion de la Escuela Normal Central para maestras en 1858.
No obstante, desde la creacion de la primera escuela de parvulos ya existieron ciertas

orientaciones pedagogicas especificas, como el Manual para los maestros de escuelas de

parvulos de Pablo Montesino publicado en 1840.

., MANUAL

PARA

s

LOS WARSTROS DE RSEURLAS

DE PARVULOS,
v -~
e
& @ a
= = =2
S X
S_-‘ '- [ ")
6. i ~
[ )
A
~ MADRID. S ,@};{,
T %,’33"
EN LA INPRENTA NACIONAL —
1840,

55




En 1862 se comenzd a trabajar con el método de Froebel, pedagogo aleméan y figura
determinante para la educacion en la infancia durante la primera mitad del siglo XIX, y
cuyo pensamiento y doctrinas llegaron a Espafia durante la sequnda mitad de siglo, hasta
el punto de crearse una catedra pedagogica especifica para parvulos que determinaria e
impregnaria también la formacion docente, fundamentalmente de maestras. A pesar de
todo, el método tuvo problemas para llegar a toda Espafia por falta de recursos materiales

y carencias formativas (Colmenar, 1991).

Las caracteristicas del metodo froebeliano, vinculadas en gran medida a la religion, se

pueden resumir en las siguientes (Ramos, 2010):

Principios vinculados a la teologia natural

e Principio de unidad, entre Dios, la naturaleza y el ser humano. Entre lo espiritual

y lo material.

e Ley de dinamismo y armonia natural. Lo espiritual determina lo material, lo

transforma, pero también busca un equilibrio.

e Ley de esfericidad. Todo el dinamismo armonico de la relacion entre el mundo

espiritual y el mundo fisico se produce en una esfera que alberga todo.

Principios vinculados a la pedagogia
e Principio de espontaneidad creativa. El nifio es agente que crea con sus manos
segun el espiritu, guiado por sus intereses, para llegar a la “autorrevelacion” y a

la autonomia personal.

e El medio natural para aprender. En la naturaleza, en la relacion con ella, es donde

el nifio aprende, se estimula, imagina y crea.
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e El nifio como centro de la autoeducacion, con una personalidad Unica y propia que

le otorga capacidades también Unicas.

e Ley de proximidad. El nifio aprende por comparacién, entre lo que conoce y lo

que desconoce.

e El aprendizaje depende del desarrollo evolutivo. El desarrollo psicologico es
progresivo y la educacion depende de la evolucion continua (adaptacion,

reproduccion y progresion) en diferentes etapas hasta la adolescencia.

e La educacién temprana y gradual. Los aprendizajes deben darse en la préactica
desde los primeros momentos de vida, de manera gradual desde lo sencillo a lo

complejo.

e EIl juego como recurso. Con un caracter cientifico y como un medio didactico

construido intencionalmente para el aprendizaje.

Ademas de estos principios, el método froebeliano consideré a la mujer como parte
fundamental de la educacion en la infancia desde el nacimiento, lo que determind la
presenciay desarrollo de escuelas normales para maestras, donde poder “completar estas
cualidades innatas [caracteristicas tradicionalmente asociadas a la mujer como la dulzura,
el instinto maternal o la ternura] en las mujeres con una formacion basada en el
conocimiento de la naturaleza humana, de la fisiologia y de la psicologia (Ramos, 2010,

p. 123).

Pese a la existencia de una formacién inicial docente con contenidos dirigidos a la primera
infancia y a las sucesivas implementaciones de cursos mas o menos especificos, hasta

1913 en Espafia se pudo impartir docencia en las escuelas de parvulos sin tener una
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titulacién Ya, en el periodo de la Segunda Republica, en 1931, se incluyd en los planes
de estudios cierto interés por la especializacion. Un interés que se basd generalmente en
cursos complementarios a la formacién general recibida por las mujeres maestras en
activo en los primeros afios de la posguerra. La llegada de la Ley General de Educacion
en 1970 hizo que la etapa de parvulos pasara a llamarse etapa preescolar y que la
formacion inicial se trasladase a la universidad. De esta manera, los profesionales de la
educacion infantil pasaron a ser titulados universitarios, hecho que se ha mantenido en el
tiempo con las siguientes reformas legislativas hasta la actualidad (Diego y Gonzélez,

2010).

A continuacion, se recogen los momentos de mayor interés en la formacion inicial de

maestros y maestras para la Educacion Infantil.

Tabla 4. Momentos y hechos de interés en la formacion inicial docente en Educacion
Infantil en Espafia

Ao Acontecimiento
1850 La Escuela de Virio pasa a ser Escuela Normal Central de Parvulos
1876 Se crea la Catedra especial de Pedagogia de Parvulos por el

procedimiento denominado de Froebel

1882 Se crea el Curso especial para maestras de parvulos, hasta 1884 y

posteriormente de 1887 a 1889

1931 Se comienza a introducir cierta especializacion para parvulos con la
reforma republicana, que incluye la posibilidad de hacer practicas en

las escuelas de parvulos
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1945 La Ley de Instruccion Primaria propone que el profesorado sea

Unicamente el femenino

1947 El Estatuto de Magisterio propone que el acceso a las escuelas de

parvulos sea mediante concurso oposicion de maestras en activo

1970 Los planes de estudio de 1971, araiz de la Ley General de Educacién,
determinan que el profesorado de educacion preescolar debe tener la
carrera de maestro y continuar formandose en los Centros de
Educacion Preescolar dentro de las Escuelas Normales universitarias.

La especialidad surge como tal en Catalufia

1977 El Ministerio hace publico como deben hacerse y qué deben contener
los planes de estudios de las especialidades de maestros, entre ellas,

la de preescolar

1991 El Real Decreto 1440/1991 de agosto, surgido como necesidad al
amparo de la Ley Orgéanica General del Sistema Educativo (LOGSE),
aprueba siete especialidades, con la de Maestro, especialidad en

Educacién Infantil

Elaboracion propia a partir de Colmenar (1991 y 1989); Diego y Gonzélez (2010);
Gonzalez Astudillo (2008); Guzman (1986 y 1973).

1.6. Cambios en el siglo XXI: el Plan Bolonia y la formacion de docentes

Las Ultimas tres décadas del siglo XX trajeron consigo numerosas modificaciones en la
formacién inicial docente de la etapa infantil. Y no solo en cuanto a diplomados
universitarios. La citada ley de 1970 también propicio la aparicién de los titulos de

Formacion Profesional, tanto de técnicos auxiliares como de técnicos especialistas en

59



jardines de infancia yaen 1977, o el médulo de Técnico Especialista en Educacion Infantil
surgido a finales de 1988. Todos estos titulos dieron paso a mediados de los afios 90, a
partir de la LOGSE, al de Técnico Superior en Educacién Infantil, que se renové en 2006.
Esta diversa y progresiva especializacién de las personas que trabajan con la infancia en
nuestro pais se ha dado en buena parte por los cambios normativos, mas que por los

cambios sociales (Diego y Gonzélez, 2010).

Tabla 5. Plan de estudios de 1992 del Titulo de Maestro/Maestra de Educacion Infantil
en la Universidad de Cordoba

Maestro/Maestra especialidad “Educacion Infantil” (3 aiios)

Curso Materias troncales

Teoria e Instituciones Contemporaneas de la Educacion

Psicologia de la Educacion y del Desarrollo en edad escolar

0

- Desarrollo de la Expresion Plastica y su Didactica
Desarrollo Psicomotor
Practicum
Sociologia de la Educacion
Organizacion del Centro Escolar
Didactica General

2.°
Literatura Infantil
Conocimiento del medio natural, social y cultural
Practicum
Desarrollo de habilidades linguisticas y su Didactica | y Il
Desarrollo del Pensamiento Matematico y su Didactica
Bases Psicopedagogicas de la Educacion Especial

3.0
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Desarrollo de la Expresion Musical y su Didactica

Nuevas tecnologias aplicadas a la Educacién

Practicum
Curso Materias obligatorias de universidad
Técnicas de Observacion
Lengua Espafiola
1.°
Matematicas
Mdsica
Organizacion y funcionamiento de los sistemas naturales
Competencias cognitivas y habilidades sociales en la etapa infantil
Bases biologicas y fisiologicas en el nifio 0-6 afios
2.°
Investigacion Educativa
Tecnologia basica para la manipulacion de materiales plasticos
Lenguaje Literario
Didactica medio ambiental: desarrollo curricular
3.0 o .
' Dibujo infantil
Plastica tridimensional
Taller de recursos didacticos
Curso Materias optativas
Educacién para la Salud
Psicomotricidad en la etapa infantil
Todos

Educacion para la convivencia e igualdad de oportunidades
Educacion para el Consumo

Doctrina Catdlica y su Pedagogia
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Elaboracién propia a partir de la Resolucion de 4 de noviembre de 1992, de la
Universidad de Cérdoba, por la que se ordena la publicacion del plan de estudios del
titulo de Maestro, especialidad Educacion Infantil, a impartir en la Escuela
Universitaria del Profesorado de EGB de esta Universidad.

La llegada del Espacio Europeo de Educacion Superior en 1999 supuso una importante
reforma de las titulaciones universitarias. En concreto, las titulaciones de Magisterio en
nuestro pais constaban de tres cursos académicos y un total de, como minimo, 180
créditos repartidos en asignaturas troncales, obligatorias y optativas (ver tabla 5), asi
como créditos de libre configuracion. En general, las universidades espafiolas adoptaron
un sistema superior a 200 créditos y sin trabajo fin de carrera. EI cambio de siglo, sin
embargo, presentaria una profunda reforma en los planes de estudios universitarios.
Nuevas necesidades para el nuevo siglo, como las siguientes, estaban detras del impulso

para el cambio (Mérida-Serrano, 2006; Zabalza-Beraza, 2001):

Enfasis en una educacion de calidad y centrada en los aprendizajes y no tanto en

las ensefianzas.

e Lairrupcion de la tecnologia y la posibilidad de otras formas de docencia a través

de plataformas online.

e La necesidad de una mayor conexion entre la universidad y el ambito
socioecondmico, este ultimo vinculado ademas con la primera por el uso de

fondos puablicos, pero también por la necesidad de buscar autofinanciacion.

e EIl sistema de demanda de empleo, mas exigente y cambiante, junto a la
internacionalizacion de la formacion académica universitaria y la creciente

movilidad laboral.
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e La universidad como facilitadora del conocimiento, pero no como centro del
conocimiento, que en este caso debe ser el alumnado. Un conocimiento cercano a
las competencias y alejado de la potenciacion memoristica como Unica forma de

adquirirlo.

e EI fomento del aprendizaje permanente y del desarrollo personal en el

estudiantado después de acabar la carrera universitaria.

e Actualizar y dar forma a nuevos planes de estudio y, principalmente, nuevas
metodologias que busquen la transversalidad, la interdisciplinariedad y el trabajo

en equipo.

e La necesidad de complementar la formacion universitaria con el aprendizaje en

otros entornos y contextos no formales, con la realizacion de otras actividades.

La formacién docente camina hoy hacia la busqueda de una alta calidad que la cologue a
un nivel de excelencia acorde al papel que desempefia el profesorado en los centros
educativos. Con el proposito de lograr una formacién docente de excelencia, la reforma
universitaria en Europa a partir de Bolonia sigue generando luces y sombras, como las
recogidas por Barba-Martin et al. (2020) o Villa et al. (2015). Por un lado, no se ha
conseguido una homogeneizacién completa de los criterios y de las exigencias de los
titulos formativos, lo que ha llevado a dos consecuencias principales: los intercambios
del alumnado se han complejizado y se ha dado una falta de adaptacién de los programas
a las demandas del mundo competitivo a escala europea y global (Gonzalez et al., 2010;
Menéndez, 2014). En relacion con esto ultimo, y en cuanto al trabajo del alumnado, pese
a que los créditos ECTS han delimitado claramente el tiempo de trabajo del estudiante

(con mas trabajo autbnomo), la falta de consistencia en los modelos didacticos propuestos

63



en el aula universitaria (metodologia o evaluacion, asi como los contenidos y los
resultados de aprendizaje) ha dado lugar a que la utilidad de tales créditos se haya visto
reducida (Cippitani y Gatt, 2009; Comision Europea, 2015; Reichert, 2010). Esto se
vincula a la formacién permanente del profesorado universitario y a su capacidad de

reciclaje, una formacidn carente de lineas de actuacion (Sin y Saunders, 2014).

Por otro lado, se identifican aspectos positivos, como la aparicion de una mayor variedad
metodoldgica, influyendo y atendiendo a la diversidad, principalmente en el trabajo que
tiene que realizar el alumnado y en la evaluacion (Hortiguela et al., 2015). Un hecho que
también corrobora el estudio de Florido et al. (2011), en el que los estudiantes
universitarios remarcan su correcta adaptacion a los nuevos planes de estudios y valoran

los nuevos sistemas de evaluacion.

En definitiva, se puede decir que los cambios estructurales se han conseguido implantar
en buena medida, mientras que los cambios pedagdgicos siguen con cuestiones

pendientes de resolver (Galan et al., 2012; Villa et al., 2015).
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CAPITULO 2

El Practicum como espacio de encuentro entre

la teoria y la practica

La creciente preocupacion por la formacion docente y por el acceso a la profesion docente
invita a poner el foco de atencidn sobre la que es, posiblemente, la asignatura universitaria
en los planes de estudios de los Grados de Maestro méas importante: el Practicum. Lo es,
en primer lugar, por desarrollarse durante varios cursos académicos con una gran carga
lectiva. En Espafia la mayoria de las universidades publicas cuentan con un Practicum en
Educacién Infantil (y otros planes de estudios relativos al mundo educativo) que supera
los 40 créditos ECTS, con una horquilla que puede llegar hasta los 50 créditos repartidos
por los afios de formacién académica formal. En segundo lugar, el propio Practicum
presenta una tremenda complejidad conceptual, de enfoques y de sustentos pedagdgicos
que le confieren un cariz diferente al que tienen el resto de las materias que se pueden

cursar en esta titulacion universitaria.

2.1. El Practicum: un concepto de gran complejidad

Tal y como ocurre con otros conceptos de las Ciencias Sociales y del campo educativo en
concreto, no existe una unica definicion de Practicum. De esta manera, existen términos
que se consideran sinénimos, como “practicas de ensefianza” (Derrick y Dicks, 2005;
Liston, Whitcomb y Borko, 2006), “induccion en la practica” (Collinson et al., 2009) o
“pasantia” (Darling-Hammond, 2007). En el mundo anglosajon también se usa la
expresion pre-service teacher para hacer referencia a este periodo en el que el alumnado

se estd formando y alin no estd “en servicio”.

65



Asimismo, el enfoque conceptual desde el que definir el Practicum puede ser diverso

(Mérida-Serrano, 2018):

e La psicologia cognoscitiva de habilidades (Anderson, 2006; Tomlinson, 1998).

e Las teorias neovigotskianas y socioculturales (Edwards y Collinson, 1996;

Rogoff, 1995; Wertsch, 1991).
e La practica reflexiva (Schon, 1987, 1998; Zeichner, 1993).
e El aprendizaje situado (Greeno, Collins y Resnick, 1996).
e El conocimiento personal practico (Doyle, 1990).
e El razonamiento practico (Fensternacher, 1994).

Atendiendo a estos enfoques, parece evidente que el Practicum debe entenderse como un
lugar donde situar el conocimiento y donde llevar a cabo una préactica reflexiva. Esto es,
se constituye como un espacio alejado de una mera aplicacion técnica de conocimientos
tedricos que no van a ser capaces, por si solos, de dar respuesta a las necesidades de la
escuela del presente y del futuro inmediato de nuestras, cada vez mas, complejas
sociedades. En las escuelas, precisamente, el alumnado de formacidn inicial docente
puede encontrarse con situaciones en las que no predomina ese conocimiento situado y
esa practica reflexiva que se tiene como ideal formativo y de actuacion docente. Se tiende
en ellas a reproducir valores, creencias y rutinas que estan presentes hoy dia de forma
arraigada en la cultura docente pero que, a pesar de mostrarse como tendencias mas o
menos obsoletas en buena parte de los casos, tienen un gran poder y una gran influencia

en el estudiante de Practicum. Esta circunstancia puede acabar conforméndose como una
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limitacion tanto para el futuro docente, como para la investigacién y la innovacion

educativa (Hernandez Munilla et al., 2013; Korthagen et al., 2006).

No hay que olvidar que, ademas de la institucion escolar, el propio alumnado de Grado
de Educacién llega a la formacion inicial y a los periodos de Practicum con sus propias
ideas, creencias y vivencias adquiridas en relacion con la cultura docente a lo largo de su
vida escolar anterior a la universidad (Bartolomé Pina et al., 2016; Garcia-Carpintero,
2017; Zabalza-Beraza, 2016). Esas ideas, creencias y vivencias conforman un cuerpo de
conocimientos que no tiene por qué ser sistematizado, ordenado o riguroso, o incluso
puede contener errores. Sin embargo, tiene un alto impacto en la identidad y la actuacion
docente, ya que el periodo de Practicum las afianza (Latorre Medina, 2007), desechando
habitualmente buena parte de lo aprendido en la universidad si en la practica educativa
que se encuentran no hay una concordancia con ellas. No obstante, el alumnado
universitario también presenta una alta receptividad para integrar nuevos aprendizajes y
modificar sus esquemas docentes durante las practicas escolares. Es clave conocer, tanto
por parte de la universidad como de la escuela, con qué ideas, creencias y experiencias

llega el estudiante a la formacion inicial (Mérida-Serrano, 2018).

La particularidad de llevar a cabo unas practicas fuera de la universidad, en la escuela,
hace posible que el conocimiento situado y la practica reflexiva se realicen bajo
supervisiones de tutorias, tanto académicas como profesionales, estas Ultimas por
docentes en activo de la etapa educativa correspondiente. Es decir, se producen bajo un

contexto concreto caracterizado segun Méndez Zaballos (2012) por:

e Una serie de interacciones que transforman y modulan las ideas y las creencias.
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e Una serie de estrategias para resolver problemas en un ambiente real, con

problemas auténticos.

e Una serie de comunidades de aprendizaje en las que se genera y comparte

conocimiento.

La dimension conceptual del Practicum abandona asi una perspectiva tradicional para
pasar a una vision moderna que sobrepasa la observacion o la reproduccién de modelos
docentes. Esta nueva vision persigue una serie de objetivos (Mérida-Serrano, 2018).
Vincula a la universidad con el futuro trabajo docente, con la conjugacién de teoria y
practica y la creacion de un cuerpo de conocimiento practico y real. Esta vinculacion
también hace posible que el alumnado universitario conozca de antemano qué puede
encontrar en la institucion escolar, una realidad llena de complejidad en la que existen
diferentes perfiles profesionales. El alumnado también adquiere conciencia de que latarea
de ensefiar no es facil y que para hacer frente a ello necesita estar continuamente en
formacion, también en el ejercicio activo de la profesion. La escuela permite, igualmente,
poner en cuestionamiento los conocimientos aprendidos en la formacion inicial, mediante
la confrontacion de la teoria y la préactica a través de demandas reales. Por ultimo, en el
Practicum el estudiante universitario puede poner en juego su capacidad pedagogica, sus
creencias y sus ideas, de manera que son evaluadas por otros profesionales. Un hecho que

les permite contrastar, reflexionar y repensar la identidad profesional.

2.2. Los periodos de practicas como espacio donde aprender a ensefiar
El Préacticum se conforma como un espacio de analisis de la actuacién docente, que a
menudo es incierta, compleja y con problemas a resolver. Por ello necesita de una

perspectiva reflexiva més que técnica (Efron y David, 2020; Schon, 1998), maxime
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cuando la ensefianza obligatoria ha vivido una continua evolucién desde visiones
positivistas y empiricas a otras que incluyen de manera efectiva las experiencias practicas
y la reflexion sobre las mismas. El Practicum debe recoger una efectiva interaccién de
ambas visiones, con la practica contextual, real y situada, y la teoria, con una
caracterizacion técnica y cientifica mas proxima a determinados estandares que cumplir,
que a dar respuesta a lo que ocurre en la escuela (Cochran-Smith y Fries, 2008; Kessels
y Korthagen, 1996; Korthagen et al., 2006; Pérez Garcia, 2015; Tanase y Wang, 2010).
En este sentido, el creciente interés por parte de los docentes en investigar lo que ocurre
en sus aulas y sus propias actuaciones, ha posibilitado un acercamiento entre las dos
posturas referenciadas, colocando sobre la mesa nuevos retos que desafian las practicas
mas tradicionales. Se estd produciendo un cambio desde una “racionalidad técnica” a una
“racionalidad practica” (Cochran-Smith y Lytle, 2002; Pérez Gomez, 2012; Zeichner,
2010). Esta transformacion ha impregnado también la formacion inicial docente (Vaillant
y Marcelo, 2021; Montero, 2001), una formacion implicada en tres procesos segin Schon
(1998): el conocimiento en la accion, la reflexion en y durante la accion, y la reflexion

sobre la accién y sobre la reflexion en la accion.

Estos conceptos, que en un principio pueden parecer abstractos, son la base de un
Practicum que comienza, para el alumnado universitario, con la confrontacion entre las
experiencias vividas en la escuela como estudiante y lo que vive durante las practicas, ya
como futuro docente. Esas vivencias sirven como apoyo para analizar las situaciones
ocurridas durante el Practicum y permiten enfocar y reorientar la actuacion docente.
Conocer esas experiencias previas es fundamental para poder presentarle al estudiante
universitario otros modelos docentes, otras identidades docentes (Fuentes Abeledo y

Gonzéalez Sanmamed, 1998; Gonzalez Sanmamed y Fuentes Abeledo, 2011). En
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definitiva, se trata de hacer ver que la vida en el aula de Educacién Infantil es una fuente
continua de demandas y de acciones, al contrario que el papel, mas pasivo, que se da en
el aula universitaria. Las practicas muestran al alumnado de Grado que hay rutinas y
formas de actuacion que son Utiles en el dia a dia de la practica educativa, y que es preciso
no solo conocer, sino también llevar a cabo de manera efectiva para poder responder a las
demandas. Cuestionar dichas rutinas y formas de actuacion mediante la puesta en marcha
de analisis sistematicos enriquece el conocimiento en la accidn al que se refiere Schon
(1998). Algo que se puede ver potenciado, ademas, si el estudiante universitario cuenta
con la opinién de una tutoria profesional acerca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, de los porqués de las actuaciones docentes. De esta manera, teoria y practica
pueden empezar a establecer conexiones que posteriormente van a permitir reflexionar
sobre las mismas. Todo ello sin olvidar que en el Practicum también hay una importante
carga emocional, con numerosos vaivenes ya que el estudiante pone a prueba sus
capacidades y actitudes. Algo muy importante para tener en cuenta en los programas
formativos, que deben fomentar el conocerse a si mismo, el saber controlar y expresar las

emociones en situaciones diversas con diferentes colectivos (Mérida-Serrano, 2018).

Fruto del escenario complejo y multidimensional que supone el practicum
puede concebirse como un momento para la confrontacion entre culturas
profesionales dispares o un fértil momento de aprendizaje para complementar
las diferentes visiones que en él se cruzan. Optamos por esta segunda opcion
considerando al futuro profesorado como aprendices adultos, que estan

comprometidos con su formacién (Mérida-Serrano, 2018, p. 295).

A pesar de la importancia del Practicum en la construccién de la profesionalizacion

docente, y al igual que lo que ocurre con los planes de formacion inicial en general,
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también hay autorias que sefialan la necesidad de introducir cambios y mejoras que le
otorguen un mayor espacio para poder poner en practica la identidad docente del
estudiante universitario (Korthagen et al., 2006). Examinar programas que hayan
mostrado resultados satisfactorios es de interés para conocer en qué se fundamentan para
lograr una formacién de calidad o excelente. En este analisis, Escudero Mufioz (2009)

sefiala que aprender a ensefiar supone en los programas de calidad o excelencia:

Comprender que el conocimiento se construye y reconstruye, que no es algo

inmutable o irrefutable.

e Entender que es necesario responder a demandas diarias, mas o menos complejas,
en una institucion diversa como es la escuela, de manera colaborativa y

cooperativa con otras personas.

e Posicionarse del lado de los nifios y las nifias, protagonistas de su aprendizaje y

centros de todas las actuaciones docentes.

e Investigar continuamente para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje y
la actuacién docente en todas sus vertientes y con todos los colectivos implicados,

incluida la universidad.

Para poder comprender la necesidad de seguir mejorando el Practicum, es necesario

conocer su evolucion en las Gltimas décadas desde diversos ejes.

2.3. Varias décadas de cambio en los periodos de practicas

El Practicum no siempre se denoming asi, ni ha tenido la misma concepcion, el mismo
caracter o la misma finalidad con el paso de los afios. La forma de entenderlo y de llevarlo

a la realidad ha ido adaptandose al paso del tiempo, a los cambios en el ambito normativo
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y a las necesidades de las instituciones formativas y escolares. Zabalza-Beraza (2017)
determina hasta cinco pilares en los que el Practicum ha evolucionado, y que se muestran

en la figura 6.

Terminologia

Admimstracion

Conceptualizacion

Dadactica

Institucionalizacién

_W

Figura 6. Pilares de evolucion en el Practicum.
Elaboracion propia a partir de Zabalza-Beraza (2017).

Mérida-Serrano (2018) desarrolla los pilares profundizando en algunos de ellos. En
cuanto al pilar terminolégico, el Practicum empezé con el nombre de “las practicas”, que
corria el riesgo de sufrir malentendidos con “la practica”, entendida como la practica
docente (de los docentes en ejercicio). Y de ahi la necesidad de diferenciar ambos
términos, separando las practicas del universitario de la “practica profesional”. La
aparicion del término “practicum” les otorgd un formalismo ausente a las practicas. Les
confirid una conexioén clara y directa con los programas de formacién inicial, como
elemento fundamental y de caracter obligatorio, conectado con otras asignaturas. Esto

altimo, segun Zabalza-Beraza (2017), todavia no se ha conseguido.

En cuanto al pilar conceptual, la inclusion de las practicas supuso una revolucién. Del

poder unico de la teoria como fuente de conocimiento, las practicas pusieron en valor las
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practicas docentes por parte del profesorado en ejercicio, como un valor de conocimiento
situado y cotidiano en la escuela. Ir de préacticas a la escuela no solo suponia aplicar lo
aprendido en las aulas universitarias, sino que la escuela también era una fuente de
conocimiento practico, plena y realmente contextualizado, que enriquecia la teoria. El
Practicum ha pasado de ser un espacio donde el estudiante universitario observaba o
actuaba a la orden del docente en el aula, a un momento formativo en el que se reflexiona
antes, durante y después de las practicas. En la Universidad de Cordoba (Mora Marquez
et al. (2021) y Huertas Abril et al. (2021), como ejemplo, se llevan a cabo seminarios
iniciales, intermedios y finales donde se retnen profesorado universitario, docentes de las
escuelas y alumnado universitario, analizando y reflexionando sobre lo que pasa en las
aulas infantiles. Se ha transitado de la improvisacién a la sistematizacion. La teoria
estudiada en la universidad alimenta las practicas en los colegios, y estas Ultimas a su vez
confirman o modifican la teoria. Saber académico y saber experiencial se retroalimentan.
Estos procesos ademas suelen ocupar ya varios cursos académicos en los planes de la

formacion inicial.

En el pilar didactico, la llegada del EEES supuso la equiparaciéon de las carreras de
Magisterio a las licenciaturas en cuanto a carga de créditos (con un curso académico mas
y un total de cuatro afios de formacion), la implementacién del aprendizaje por
competencias y nuevas metodologias, o la importancia de la evaluacion en la universidad.
Las practicas dejaron paso a un Practicum obligatorio, fundamentado tedricamente y
planificado, con guias docentes y marcos de actuacion consensuados. Ademas, se ha ido
ampliando la oferta metodoldgica (y, en el fondo, laboral), esto es, donde poder llevar a
cabo el periodo de practicas externas, abarcando a otras instituciones y escuelas basadas

en pedagogias alternativas. EI Practicum también se ha conformado como un escenario
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en el que poder valorar la propia la vocacién y las competencias emocionales, y no solo
académicas, que subyacen a la practica docente. Tal y como sefiala Mérida-Serrano
(2018), “en el practicum es imposible inhibirse, quedando al descubierto la diversidad de

actitudes y capacidades de los estudiantes para afrontar el hecho educativo” (p. 303).

La evaluacion del Practicum también ha evolucionado, de una evaluacion informal a otra
en la que la responsabilidad es compartida entre la tutoria profesional y la tutoria
universitaria, con valoraciones que no tienen por qué coincidir. Se han ido introduciendo,
también, instrumentos de evaluacion tales como escalas y rabricas, con unos criterios de

evaluacion claros y comunes.

En referencia al pilar institucional, se ha pasado de unas escasas Yy aisladas relaciones a
respaldos, compromisos y vinculos mas estrechos entre la administracion educativa y la
universidad. Se reconoce a las tutorias profesionales su trabajo, se disefian cursos de
formacion e incluso se comparten proyectos de innovacion educativa. No obstante, en
cuanto a las posibilidades de seleccionar centros educativos de calidad para realizar el
Practicum, todavia queda camino por recorrer. Una seleccién que es, a priori, compleja,
ya que en un mismo colegio puede haber docentes que trabajen de maneras muy
diferentes, coincidiendo perfiles més tradicionales y otros mas innovadores. Es de interés
canalizar, por tanto, vias de colaboracion con los Centros de Profesorado, desde donde se
puede captar y atraer tanto el interés por parte de docentes excelentes, como el
conocimiento por parte de la universidad de su trabajo en las aulas. También hay que
tener presente que el alumnado universitario debe adaptarse a la idiosincrasia de cada
centro educativo, a sus proyectos educativos, a sus normas y a su funcionamiento. A la
misma vez, los centros educativos, y sus docentes, deben promover un Practicum que

garantice unos estandares minimos de calidad, con especial hincapié en las tareas que el
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futuro docente tiene que realizar en el aula y en que siempre cuente con un profesional

que lo supervise. EI compromiso entre escuela y universidad debe ser mutuo.

Por altimo, en relacion con el pilar administrativo, la creciente tecnologia informética ha
ayudado a una mejor organizacién en la administracion educativa (informatizacion de los
datos de los centros educativos, plataformas de formacion, entre otros) y en la
universidad, con plataformas como Moodle, que agrupa todo tipo de recursos y da acceso

a todas las personas intervinientes en el Practicum.

2.4. Pensamiento practico y reflexivo en la formacion docente

El pensamiento préactico y reflexivo supone aplicar los procesos que define Schon (1987
y 1998) como conocimiento en la accion, reflexion en la accion, y reflexion sobre la

accioén y sobre la reflexién en la accién.

El conocimiento en la accion implica la puesta en juego de conocimientos de tipo tedrico,
por ejemplo, lo aprendido en la universidad, junto a conocimientos basados en las propias
experiencias vividas en la escuela, desde el propio periodo de précticas. Todo ello se
encuentra, ademas, impregnado de creencias y valores que han sido adquiridos y
modelados con el tiempo. Ser docente no deberia implicar llevar a cabo solamente la
aplicacion de esos conocimientos tedricos y practicos también debe llevar aparejada una

reflexién en la accién.

Pensar en la accion, segin Schon, se realiza durante las situaciones de la vida escolar,
conforme estas ocurren. Por tanto, al principio esta reflexion es espontanea. A su vez, esta
reflexion conecta nuevamente con el conocimiento en la accion. Se plantean estrategias
y formas de entender la docencia para atender una determinada situacion. La respuesta

que la situacion concreta manifiesta, provoca en el docente una nueva reaccion, ya sea
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por haber tenido un efecto negativo o positivo. El docente se cuestiona a partir de aqui
diferentes asuntos vinculados a la situacion, su evolucion, las estrategias que ha utilizado,
los efectos que han producido, o si es necesario 0 no introducir cambios 0 mejoras. Nos
encontramos ante una reflexion critica sobre la marcha, en la propia accion, en el dia a
dia del aula. Se actua, se reflexiona y se toman nuevas decisiones que deben ajustarse, en
la medida de lo posible, a la situacién o las nuevas situaciones que van apareciendo. Un
docente que reflexiona asiduamente presenta una mayor tendencia a entender mejor lo
que ocurre a su alrededor. Sin embargo, hay que tener en cuenta que “solo si esta reflexion
en la accion es expresada verbalmente, revisada por miradas externas, dialogada, debatida
y fundamentada se puede considerar un verdadero eje de formacion permanente”

(Mérida-Serrano, 2018, p. 93).

Por ultimo, en la fase de reflexion sobre la accién y sobre la reflexion en la accion, el
docente analiza y valora sus actuaciones al final de las situaciones, de una manera pausada
y separada del marco espacial y temporal donde se han producido, de sus acciones, de los
efectos que han tenido sus acciones y de la respuesta académica e interactiva del
alumnado. Es una reflexion que busca el contraste y la confrontacion con las teorias y las
practicas ya adquiridas, pero que también mira hacia el futuro. Implica una prospectiva
en busca de la mejora de la calidad docente. Si, ademas, esta reflexion sobre la accion y
sobre la reflexién en la accion se produce de manera colectiva, esto es, compartida con
las miradas de otros docentes, se puede estar ante un proyecto verdaderamente
compartido, colectivo (Garcia Cabrera y Olivares Garcia, 2017). Esto ultimo permite
superar las individualidades, las particularidades de cada docente, en pro de los intereses

comunes de cada centro educativo segun sus necesidades, tanto formativas -para los
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docentes-, como académicas -para el alumnado-, como comunitarias -con el resto de los

agentes educativos y socializadores-.

Esta manera de entender la accion docente, como un conjunto interrelacionado de

conocimientos tedricos y practicos, accion y reflexion, conforma un pensamiento practico

que inevitablemente determina, en el sentido positivo, la formacion docente. Una

formacién docente que debe cumplir una serie de caracteristicas:

Necesita de una confrontacion reflexiva entre teoria y practica, pero, sobre todo,
entre las teorias implicitas en el conocimiento propio y las teorias que se ponen
en practica (Argyris, 1993). Solo asi se puede superar la distancia entre lo que se
dice y lo que realmente se lleva a cabo.

Debido a lo anterior, la formacion docente requiere un profundo trabajo sobre las
creencias y sobre los conocimientos que se poseen, y que han sido construidos a
través de las experiencias que modulan todas nuestras acciones a lo largo de la
vida. Este trabajo debe fomentar el cuestionamiento reflexivo de los paradigmas
previos, con énfasis en producir cambios que acerquen las teorias implicitas y las
explicitas (Marrero Acosta, 1993, 2009 y 2010; Pozo Municio et al., 2006).

Los procesos de la formacién docente en los que se cuestionan, confrontan y
acercan teorias y practicas se basan en la investigacion y la accion. Es preciso
conocer investigaciones y corrientes educativas que sean actualmente relevantes,
que puedan ser trasladadas al aula. Asi, la teoria se hace practica y la practica
también se transforma en teoria (practical theorizing segun Hagger y Mcintyre,
2006), siempre en contextos colectivos donde se puedan aportar y conocer las

visiones de otros docentes (Elliot, 2004).
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e La investigacion sobre la accion, sobre la practica docente, también se refiere a
recoger informacion de las propias acciones y situaciones acaecidas. El analisis
de las evidencias se puede utilizar para reformular la accion docente. Es lo que

Mezirow et al. (2000) denomina aprendizaje transformativo.

2.5. Competencias profesionales para desarrollar en el Grado y el

Practicum

La implantacion del Plan Bolonia expuso la posibilidad de una revolucién en la
universidad. Las competencias se conformaban como uno de los pilares de este proceso
de cambio, como concepto y como forma de entender la ensefianza y el aprendizaje
universitarios (Chisvert-Tarazona et al., 2015). Tanto la idea como lo que podian llegar a
suponer se manifestaban a priori como una herramienta potente y entendible para lograr
ese cambio en la universidad europea y espariola. Pero con el paso del tiempo se ha
comprobado que encierra una gran complejidad, principalmente en su desarrollo y

aplicacion (Romero Medina, 2014).
¢ Qué se entiende por competencias? Pérez Gomez et al. (2009a, p. 6) las definen como:

Un conjunto complejo de conocimientos, habilidades, actitudes, valores,
emociones y motivaciones que cada individuo o grupo pone en accién para
entender e intervenir en cada situacion de la vida real, personal o profesional.
Es decir, las competencias constituyen un saber «hacer» que se aplica de
forma reflexiva y no mecanica, debe adaptarse a la diversidad de contextos y

tiene un caracter integrador.

De esta definicidn se pueden extraer tres claves. La primera es que las competencias se

refieren al saber hacer y no solamente al saber. Los conocimientos se tienen que
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evidenciar y aplicar. La segunda clave radica en el caracter reflexivo de esta aplicacion,
dejando a un lado la mera aplicacion técnica de conocimientos. Se reflexiona durante la
aplicacion y después. Por ultimo, la tercera clave apunta a la contextualizacion de las
competencias y a su integracion. Es decir, no aparecen ni se desarrollan en un Gnico sitio,
ni funcionan por separado unas de otras. Deben poder aplicarse en multitud de contextos

y de forma interrelacionada.

Aunque existen diversas clasificaciones de competencias profesionales docentes, se

sefialan a continuacion las expuestas por Darling-Hammond (2007):

e Competencias profesionales docentes para la planificacién, el desarrollo y la
evaluacion de las propias actuaciones didacticas para promover el aprendizaje de
los nifios y las nifias.

e Competencias profesionales docentes para la creacion y seguimiento de ambientes
de aprendizaje ricos en estimulos e interacciones, que sean flexibles y que estén
basados en una escuela democratica.

e Competencias profesionales docentes para la formacion continua del desarrollo
profesional y la creacion de comunidades docentes y educativas para compartir y

evaluar experiencias.

Por su parte, Pérez Gomez (2012) sefiala dos grandes competencias profesionales. La
primera se refiere a la pasion por el saber. No basta con llegar a alcanzar un cuerpo de
conocimientos, sino que también es necesario continuar con una formacion permanente,
mediante la obtencion de nuevos conocimientos, la reestructuracion de otros, el uso del
pensamiento critico o el uso de la creatividad. Ensefiar es apasionante y esta pasion se

traslada a como se ensefia. De todo lo anterior emana la segunda competencia, la que hace
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referencia a la pasién por ayudar a aprender. Tener y adquirir conocimientos es una base
a partir de la cual comenzar el trabajo docente en el aula, pero hay que transmitir al
alumnado que aprender no solo es interesante y necesario, sino que también es
apasionante. Para ello es indispensable conocerlos lo mejor posible, conectar con sus
intereses, emociones y conocimientos previos. Solo de esta manera se puede lograr que

haya unos procesos de ensefianza y aprendizaje motivadores y significativos.

Pese a las buenas intenciones iniciales de la inclusion del aprendizaje basado en
competencias en el &mbito universitario, los Grados se han encontrado con distintos
problemas en cuanto a su aplicacion y evaluacién. Romero Medina (2014) recoge una
serie de problemas que han afectado a la efectiva implementacion de las competencias en

la formacion universitaria.

e La resistencia al cambio en muchos docentes universitarios que tradicionalmente
han tenido éxito con sus métodos y recursos anteriores a la reforma de Bolonia.

e Se ha evidenciado una gran complejidad en el sistema de evaluaciéon de las
competencias, tanto de manera particular a nivel de asignatura como de manera
global en el conjunto de los titulos de grado.

e Los listados de competencias recogidos en las titulaciones son excesivamente
largos, lo que dificulta tanto la formacion en si misma como la propia evaluacion.
A esto se unen las carencias existentes en cuanto a tipologia (basicas y especificas)
e interrelacion entre las competencias.

e Es necesario comprobar si las asignaturas contribuyen al desarrollo de las
competencias que dicen trabajar, asi como si hay competencias que se estan

tratando en las aulas universitarias y que no estan recogidas en los listados.
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e La coordinaciéon entre asignaturas continda siendo escasa, lo que tampoco
favorece a relacionar y complementar competencias. La transversalidad en
competencias bésicas y especificas no esta recogida en las guias docentes de las
asignaturas universitarias.

e El anterior modelo formativo mas tradicional se ha trasladado a la formacion por
competencias, tanto en la manera de impartir los contenidos como en la forma de
evaluarlos. Se contintia con la valoracion numérica del temario de las asignaturas
y sin poder establecer una evaluacion oficial de las competencias que quede
recogida en las actas. EI alumnado puede titular con deficiencias competenciales
al aprobar todas las asignaturas, ya que las superarian pudiendo tener

competencias concretas no desarrolladas o en un nivel muy bajo.

A pesar de los problemas que se encuentran en el desarrollo formativo y evaluativo de las
competencias profesionales en los grados, en Educacion Infantil el alumnado debe haber
adquirido al finalizar sus estudios un minimo de 12 competencias establecidas por la

Orden ECI/3854/2007 (pp. 53735-53736):

1. Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de evaluacion de

la Educacion Infantil.

2. Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una
perspectiva globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones

cognitiva, emocional, psicomotora y volitiva.

3. Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que
atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la

igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.
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4. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolucién
pacifica de conflictos. Saber observar sistematicamente contextos de

aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre ellos.

5. Reflexionar en grupo sobre la aceptacion de normas y el respeto a los
demas. Promover la autonomia y la singularidad de cada estudiante como
factores de educacion de las emociones, los sentimientos y los valores en la

primera infancia.

6. Conocer la evoluciéon del lenguaje en la primera infancia, saber identificar
posibles disfunciones y velar por su correcta evolucion. Abordar con eficacia
situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales y
multilingUes. Expresarse oralmente y por escrito y dominar el uso de

diferentes técnicas de expresion.

7. Conocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la informacion

y la comunicacion y, en particular de la televisién en la primera infancia.

8. Conocer fundamentos de dietética e higiene infantiles. Conocer
fundamentos de atencion temprana y las bases y desarrollos que permiten
comprender los procesos psicoldgicos, de aprendizaje y de construccion de la

personalidad en la primera infancia.

9. Conocer la organizacion de las escuelas de educacion infantil y la
diversidad de acciones que comprende su funcionamiento. Asumir que el
ejercicio de la funcion docente ha de ir perfecciondndose y adaptandose a los

cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida.
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10. Actuar como orientador de padres y madres en relacion con la educacion
familiar en el periodo 0-6 y dominar habilidades sociales en el trato y relacion

con la familia de cada estudiante y con el conjunto de las familias.

11. Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor
docente. Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autbnomo y

cooperativo y promoverlo en los estudiantes.

12. Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacion en
la sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los
colegios de educacién infantil y a sus profesionales. Conocer modelos de

mejora de la calidad con aplicacién a los centros educativos.

En los grados de Educacion, el Practicum se conforma como pilar fundamental de la
formacién inicial docente y como un espacio donde desarrollar las competencias
anteriores. Establece momentos donde el alumnado puede hacer confluir y vincular teoria
y practica por primera vez, reflexionando sobre las actuaciones docentes en el aula.
Ademas, se hace con la presencia de expertos docentes que tutelan a los y las estudiantes
(Mérida-Serrano, 2018). El Practicum por si mismo también contribuye al desarrollo de

competencias profesionales docentes, recogidas igualmente en la Orden ECI1/3854/2007:

e Adquirir un conocimiento préactico del aula y de la gestion de la misma.

e Conocery aplicar los procesos de interaccién y comunicacion en el aula, asi como
dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima
que facilite el aprendizaje y la convivencia.

e Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y, en particular, de

ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias necesarias.
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e Relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro.

e Participar en la actividad docente y aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la préctica.

e Participar en las propuestas de mejora en los distintos &mbitos de actuacion que
se puedan establecer en un centro.

e Regular los procesos de interaccién y comunicacién en grupos de estudiantes de
0-3 afos y de 3-6 afios.

e Conocer formas de colaboracion con los distintos sectores de la comunidad

educativa y del entorno social.

Estas competencias, junto al resto de competencias estipuladas en el grado, forman parte
de los 50 créditos europeos del modulo “Practicum”, que incluye también el Trabajo fin
de Grado. Esto es, una quinta parte de los estudios de grado la conforman las asignaturas
de Practicum y el Trabajo fin de Grado. Un periodo de practicas escolares que, como se

vera mas adelante, ocupa la mayor carga de los citados 50 créditos.

Por ultimo, es preciso dar cuenta brevemente de los agentes que juegan un papel
determinante en el Practicum y en la adquisicion y desarrollo de las competencias
profesionales docentes. En primer lugar, se tiene a la persona tutora académica,
perteneciente al ambito universitario. Castafio et al. (1997) sefialan las seis funciones que
tienen en su trabajo con el alumnado de la formacién inicial docente: orientadora,
motivadora, facilitadora, preparadora, investigadora y evaluadora. En segundo lugar, se
encuentra la persona tutora profesional, la encargada de acoger y supervisar al estudiante
universitario en el aula escolar. Diversas investigaciones han puesto el interés en la
relacion entre el alumnado universitario y las tutorias profesionales (Cid et al., 2011,

Martinez y Raposo, 2011), al contrario de lo que suele ocurrir en la relaciéon con las
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tutorias académicas universitarias, gque cuentan con un escaso espacio en las
investigaciones (Cuenca, 2010; Fernandez Menor, 2020). Esto atiende, principalmente, a
dos razones. La primera se refiere a que la tutoria académica pasa, en general, un menor
tiempo con el alumnado universitario (ademas fuera del aula escolar). La segunda se
vincula a carencias en la preparacion que ha de tener la tutoria académica para supervisar
y llevar a cabo las funciones sefialadas anteriormente (Cuenca, 2010; Diez-Fernandez y
Dominguez-Fernandez, 2018). En tercer y ultimo lugar, el centro educativo en el que se
realiza el Practicum se establece como un espacio que influye de manera decisiva en la
percepcion que tiene el estudiante universitario de las practicas pedagdgicas en particular,
y de la educacion en general. Hasta tal punto ocurre este hecho, que “muchas veces, los
alumnos vuelvan a la universidad confirmados en précticas pedagdgicas muy
tradicionales y con una desconfianza en otro tipo de practicas que normalmente se

describen en las aulas universitarias” (Saiz Linares y Susinos Rada, p. 1005).

2.6. La formacion inicial docente y el Practicum del Grado en Educacion
Infantil de la Universidad de Cordoba

El Grado en Educacion Infantil de la Universidad de Cérdoba que se encuentra en vigor,
fue publicado en el Boletin Oficial del Estado en el afio 2011. Con un total de 240 créditos
ECTS, esta repartido en cuatro cursos académicos con la siguiente carga segun el tipo de

materia.

Tabla 6. Plan de estudios del Grado en Educacion Infantil de la Universidad de
Cérdoba

Tipo de materia Numero de créditos

Formacion basica 64
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Obligatoria 96

Optativa 30
Practicas externas 44

Trabajo Fin de Grado 6
Total 240

En cuanto a la distribucion de las asignaturas por curso académico, en cada uno de estos

se contabilizan un total de 60 créditos, como se recoge en la tabla siguiente:

Graduado/a en Educacion Infantil por la Universidad de Céordoba (4 cursos)

Curso Asignaturas N.° de créditos
- Psicologia del Desarrollo 6
- Desarrollo del Pensamiento Matematico 6
0
- - Desarrollo de la Expresion Musical en Infantil 6
- Lengua Espafiola 6
- La Escuela Infantil en el Sistema Educativo™* 12
- (Organizacion de Centros Educativos) 6
- Psicologia de la Personalidad 6
- Comportamiento Motor en el Nifio y la Nifia de 0 a 6 afios 6
- Sociologia de la Educacion 6
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- Orientacion Educativa: Relaciones Escuela, Familia y 6
Comunidad en Educacion Infantil
- (Fundamentos Tedricos e Historicos de la Educacion 6
Infantil)
- Précticum | 8
- Convivencia en la Escuela y Cultura de Paz en Educacion 8
0

> Infantil*
- (Diversidad, Convivencia y Educacion Inclusiva) 4
- Literatura Infantil y su Didactica 3
- Expresion Pléastica Infantil y su Didactica 9
- La Observacion Sistematica en el Aula de Educacion 6
Infantil
- Planificacion e Innovacion en Educacion Infantil 6
- Psicologia de la Educacion 6
- Convivencia en la Escuela y Cultura de Paz en Educacion 8
Infantil*
- (Psicologia de la Convivencia Escolar en Educacion 4
Infantil)
- Bases Biologicas de la Salud 6
- Educacion Mediatica y Dimension Educativa de las TIC 8
- Practicum Il 18
- Prevencion e Identificacion de los Trastornos del 6

3.0

Desarrollo y de las Dificultades del Aprendizaje en la

Etapa Infantil
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- Didéctica del Medio Ambiente en Educacion Infantil 6
- Desarrollo de Habilidades Lingdisticas y sus Didacticas 9
- Atencién al Alumnado con Necesidades Educativas 6
Especiales en Educacién Infantil

- Psicologia de la Salud 6
- Didactica de las Ciencias Naturales y Sociales en 9

Educacion Infantil*

- (Didéctica de las Ciencias Naturales en Educacion 4.5
Infantil)
- (Didéctica de las Ciencias Sociales en Educacion 4.5
Infantil)
- Précticum 111 18
. - Estrategias de Intervencion Educativa en la Etapa Infantil 6
* - Optativa 1 6
- Optativa 2 6
- Optativa 3 6
- Optativa 4 6
- Optativa 5 6
- Trabajo Fin de Grado 6
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Las asignaturas correspondientes a las practicas externas en los centros escolares suman
un total de 44 créditos (un 18.3 % del Grado), cursadas en segundo, tercero y cuarto afio
académico. La Universidad de Cdrdoba dispone, ademas, de guias especificas para cada
Practicum, en las que se detallan al alumnado los fundamentos teoricos de la asignatura
(modelo docente de profesional de la educacion, objetivos, competencias a desarrollar, y
vinculacion teoria y practica), las funciones que tienen las tutorias profesionales y
académicas, las tareas a desarrollar tanto en el centro escolar como en los diferentes

seminarios en la Facultad, y por altimo como se evalua el conjunto del Practicum.

En cuanto al modelo docente de profesional de la educacion que se pretende con el
Practicum, se detallan a continuacion sus principales caracteristicas, recogidas en las
guias de la asignatura de Practicum de la Facultad de Ciencias de la Educacion y

Psicologia de la Universidad de Cérdoba:

Profesionalidad, en el sentido de ir mas alla de la mera aplicacion de instrucciones

o indicaciones. Se trata de que el alumnado en practicas tome sus propias

decisiones desde la responsabilidad y la argumentacion cientifica.

e Reflexion, sobre lo que se planifica, las actuaciones que se llevan a cabo y sobre
la evaluacion de todos los procesos. Una reflexion consciente.

e Cooperacion, con otros profesionales de la ensefianza y con otros profesionales
de otros &mbitos.

e Creatividad y emprendimiento, en un mundo en constantes y rapidos cambios, que

necesita de una innovacion continua para responder a las demandas actuales.
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Para poder llegar a este modelo de profesional docente, el Practicum se apoya en varias

competencias principales y busca conseguir diferentes objetivos generales, recogidos en

la tabla 8.

Tabla 8. Competencias principales y objetivos generales del Practicum del Grado en

Educacién Infantil de la Universidad de Cérdoba

Competencias principales

Objetivos generales

Identificar y analizar los elementos que
forman parte de e influyen en la realidad

escolar

Formar en un pensamiento practico para

analizar en y planificar sobre la realidad

Interpretar de la manera mas objetiva

posible de la realidad escolar

Desarrollar habilidades y actitudes para

la investigacion y la toma de decisiones

Plantear propuestas de accion e
intervencion para atender a la realidad

escolar

Fomentar una cultura participativa para

revisar y mejorar la préctica docente

Usar la investigacion para controlar y
analizar los procesos de ensefianza y

aprendizaje

Desarrollar habilidades para aplicar
planes y programas desde la

investigacion-accion-reflexion

Ajustar las préacticas educativas al
contexto y al esquema de investigacion-

accién-reflexién

Contrastar lo aprendido en el plan de

estudios con la realidad escolar

Elaboracion propia a partir de Mora Marquez et al. (2021) y Huertas Abril et al. (2021).




Saber interpretar la realidad de la escuela mediante el analisis de diversos factores, tomar
decisiones en base a dicho andlisis e interpretacion, y actuar en el quehacer diario del aula
de una manera consciente y reflexiva, se lleva a cabo a partir de las propias practicas
externas y a través de los ocho seminarios que se realizan en la Facultad durante los dos

meses que ocupan las practicas en la asignatura de Practicum III.

Precisamente, en la asignatura de Préacticum |1l se ofrece al alumnado la posibilidad de
realizar un practicum diferente, a eleccion del alumnado del Gltimo curso de Grado. Este
practicum se denomina Practicum RIECU vy tiene su base fundamental en la estrecha
cooperacion escuela-universidad-centro del profesorado. Desde el curso 2004/2005, la
Facultad de Ciencias de la Educacion ha buscado, a traves de diversos proyectos de
innovacion, la colaboracion entre instituciones para potenciar la formacién inicial docente
en la etapa de Educacion Infantil y, por ende, para mejorar también los procesos de
ensefanza-aprendizaje de nifios y nifias (Mérida-Serrano et al., 2012). En el curso
2007/2008 nace en Cordoba la red RIECU (Red de Infantil Escuela-Centro del
Profesorado-Universidad), a raiz de dos motivos. El primero, la llegada del nuevo EEES
universitario y su abordaje de las competencias. El segundo, la posibilidad de trabajar
junto al Centro del Profesorado (CEP) de Cérdoba, mediante la union de la formacion
inicial y la formacion continua. Hecho este Gltimo que se potencia todavia mas a partir
del 111 Plan de Formacion Permanente del Profesorado, elaborado por la Junta de
Andalucia en 2013, bajo un contexto en el que se recomienda formar a profesionales de
la educacion que sean reflexivos, criticos y con una continua evaluacién de sus acciones.
Todo ello, ademas, con un nexo claro: el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), como

forma de entender la educacion en la etapa infantil (Mérida-Serrano et al., 2020).

Los tres ejes que sustentan el Practicum RIECU son (Mérida-Serrano et al., 2018):
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1. La investigacion-accion de caracter colaborativa, porque ensefiar y aprender
requiere de analisis, de investigacion, de elaboracion y puesta en marcha de
propuestas, de evaluacién y de reflexion. Pero debe llevarse a cabo de manera
compartida con otros profesionales de la educacion.

2. El uso de la documentacion pedagdgica, como herramienta para que el alumnado
universitario recoja pruebas de los procesos de ensefia-aprendizaje, de como se
ensefia y como se aprende, asi como de las relaciones sociales que ocurren en el
aula.

3. La formacién de parejas educativas, formadas por la tutoria profesional y el
estudiante universitario. Ademas de la mera supervision de las précticas
universitarias, reflexionan criticamente y comparten visiones acerca de la realidad

escolar.

Es el Practicum un contexto de interseccion que actda como bisagra entre la
formacion docente inicial y continua. Resulta un momento muy apropiado
para introducir procesos de investigacion-accion colaborativos liderados por
equipos hibridos de maestras, asesoras, profesoras y estudiantes (Mérida-

Serrano et al., 2020, p. 22).

Estos ejes permiten que el Practicum se convierta en un espacio Unico y privilegiado
dentro de la formacion inicial docente. Precisamente, por su caracter practico y situado
en el contexto escolar, se conforma como un espacio alejado de las tradicionales
asignaturas inconexas de los planes de estudio, que cuentan con serios problemas para
facilitar un aprendizaje por competencias (Capraro et al., 2010). Los tres ejes se apoyan
en el enfoque del ABP, constituido como un marco metodolégico apoyado en la

investigacion, en el que los nifios y las nifias interactdan y se relacionan, y exploran un
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entorno proximo lleno de posibilidades, sin olvidar el papel de la observacion y la
importancia del juego infantil para un aprendizaje significativo (Balongo-Gonzalez y

Mérida-Serrano, 2017; Mérida-Serrano et al., 2019).

Esta tesis profundiza, en los capitulos 5 y 6, en el impacto que tiene el Practicum en la
formacién inicial docente, explorando su importancia en el desarrollo de competencias
profesionales y en la percepcion que tiene el estudiantado sobre la experiencia formativa

que proporciona.
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PARTE II. Estudios de la tesis
CAPITULO 3

Introduccion y justificacion de la parte
investigadora

A continuacion, se presenta la parte investigadora de la tesis doctoral, que estd compuesta

por tres estudios:

1. Una revision sistematica de literatura, de caracter cualitativo.

2. Un estudio sobre adquisicion de competencias profesionales docentes con dos
subestudios, de caracter cuantitativo.

3. Un estudio sobre adquisicion de competencias profesionales docentes, y de
percepcion de sentimientos, emociones y utilidad del Practicum, de caracter

mixto.

Esta introduccion justificativa de la parte investigadora pretende recoger y exponer las
directrices y el modo en el que se han desarrollado los tres estudios. En primer lugar, y
tras la exposicion de la fundamentacion tedrica en la Parte I, se planted la necesidad de
conocer el estado de la formacion inicial docente y el Practicum a través de
investigaciones elegidas de forma sistemética en una revision de literatura. De esta
revision (capitulo 4) se extrajeron una serie de topicos que pusieron de relieve la
importancia de los contenidos de los programas formativos, el desarrollo de las
competencias profesionales docentes, el Practicum como espacio de encuentro entre

teoria y préactica, asi como de diversas prioridades y necesidades formativas.
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Todo lo anterior sustento la base para llevar a cabo dos estudios empiricos (capitulos 5y
6). Por un lado, con el objetivo de conocer y analizar la percepcién y la evolucion sobre
la adquisicién de competencias profesionales docentes recogidas en el Real Decreto
1393/2007, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales, y en el anexo de la Orden ECI/3854/2007, sobre el Grado en Educacién Infantil,
mediante una escala Likert validada previamente (Mérida-Serrano y Gonzalez-Alfaya,
2009). Y, por otro lado, con el proposito de complementar el estudio empirico de las
citadas competencias profesionales docentes, se realizd un analisis sobre la utilidad del
Practicum, asi como de la percepcion de sentimientos y emociones, antes y después de
las précticas. Las emociones y los sentimientos forman parte del concepto de competencia
definido por Pérez Gdmez et al. (2009) y ayudan, reguladas y controladas por la reflexion
y la autoevaluacion docente, a implementar estrategias y recursos que tienen muy

presentes las emociones y los sentimientos de los nifios (Swartz y McElwain, 2012).

Los resultados y las conclusiones de los estudios realizados permiten concretar una serie
de indicadores de excelencia, entendidos estos como los rasgos propios de la formacion
inicial docente en general, y el Practicum en particular. Estos indicadores de excelencia
permiten proponer una serie de propuestas de mejora que se incluyen en el capitulo 7 de

esta tesis.

En la figura 7 se muestra la estructura general de la tesis, junto a los instrumentos y fuentes
de informacidn utilizadas en cada uno de los tres estudios. Mediante estos estudios se ha
pretendido aplicar una triangulacion metodologica, entendida como “la combinacion de
métodos cualitativos o cuantitativos de investigacion en la medicion de una misma unidad

de analisis” (Aguilar Gavira y Barroso Osuna, p. 75).
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CAPITULO 4

Estudio 1. Excelencia en la formacion inicial

docente de Educacion Infantil?

En este capitulo se presentan los resultados de una revision sistematica de la literatura
cientifica, en los que se recogen una serie de aportes tedricos y practicos procedentes de

diversas investigaciones vinculadas a la formacién inicial docente y al Practicum.

4.1. Marco tedrico

4.1.1. La Educacion Infantil, clave para el desarrollo integral de los nifios y las nifas
Desde los primeros afios, la educacion se conforma como un elemento clave para el
desarrollo integral y temprano de los nifios y las nifias. Asi se ha recogido en diversas
investigaciones, como la de Belsky et al. (2007), que analiza los efectos a largo plazo que
produce la educacion en la infancia, o la revision de la literatura de Burger (2010), que
muestra los efectos generados en el desarrollo cognitivo en la infancia al desarrollarse en
diferentes contextos. Estos estudios concluyen que la educacion recibida en los primeros
4-5 afios produce diferencias, a medio plazo, en el nivel de conocimientos adquiridos. En
la misma linea de beneficios tempranos se encuentran los hallazgos del Proyecto CARE
(Melhuish et al., 2015) y del informe Starting Strong VI (OECD, 2021). El alumnado de

0-6 afios de contextos socioecondmicos desfavorecidos consigue un mejor desarrollo

2 El presente capitulo corresponde a la publicacion Mufioz-Moya, M., Olivares-Garcia, M. A., Gonzalez-Alfaya, M. E.,
y Mérida-Serrano, R. (2021). Excelencia en la formacidn inicial docente de Educacion Infantil. En M. E. Gonzalez-Alfaya,
R. Mérida-Serrano, y M. A. Olivares-Garcia (Coords.), Excelencia en la educacion de la infancia. Una mirada
internacional (pp. 11-45). Octaedro.
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cognitivo, linglistico y social cuando la Educacién Infantil es de alta calidad, con unos
beneficios muy evidentes en logros y rendimientos académicos en la franja de edad de 3
a 6 aflos. La preparacion para etapas educativas posteriores también se ve potenciada en
lectoescritura y matematicas hasta en nueve meses gracias a programas de Educacién
Infantil que atienden a infantes en riesgo de exclusion, aun cuando tales programas no se

caractericen por una alta calidad (Gormley et al., 2008; Winsler et al., 2008).

No solamente los y las menores obtienen beneficios de la escolarizacion temprana. El
crecimiento y desarrollo de la Educacion Infantil en los Gltimos tiempos, debido a varios
factores como los cambios demograficos y las transformaciones 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 educacion de calidad
(Early y Winton, 2001), han repercutido positivamente en el bienestar de las familiasy la
sociedad en general. Sin embargo, este creciente interés por la Educacion Infantil también
entrafia algunos riesgos (de organizacion, relaciones o gestion, entre otros) que deben ser
supervisados y controlados (Dahlberg, 2016; Dahlberg y Moss, 2008). Un primer paso en
este sentido puede ser orientar la etapa educativa a la consecucion de dos objetivos
fundamentales: el primero a corto plazo, destinado a ayudar a la infancia a evaluar sus
propias acciones y lo que se deriva de ellas en relacién con los demas (proteccion,
respeto); el segundo, dirigido a valorar y comprender la importancia de la adquisicion y
el desarrollo de habilidades sociales, lograr construir una autoestima positiva, y controlar
las emociones. Ambos objetivos requieren de la formacion de docentes que reflexionen y

evallen continuamente su préactica (Gartrell, 1997; McFarland et al., 2009).

Una vez expuesto el importante papel que tiene la Educacién Infantil en el desarrollo

temprano, es necesario clarificar qué se entiende por calidad y excelencia en esta etapa
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educativa. Tradicionalmente, el concepto de calidad se ha vinculado a objetivos
universales previamente definidos, es decir, se ha centrado en la evaluaciéon y en los
resultados académicos normativamente esperados. La principal consecuencia de este
enfoque radica en la formacion de nifios y nifias como «producto» de un proceso prefijado
y lineal (Dahlberg y Moss, 2008). Tal concepto de calidad no es valido en el mundo
actual, ni es consecuente con un modelo de escuela infantil que se quiera apoyar en la
participacion y en la responsabilidad comunitaria. Del actual concepto de calidad es
preciso dar paso a una re-construccion de significados a través de nuevos enfoques y
estrategias de innovacion e investigacion educativas. Se trata de procesos de evaluacion
democréticos y criticos, donde se argumenta, se dialoga y reflexiona para llegar a
acuerdos comunes. Asi, todos los fenémenos sociales pueden ser analizados e
interpretados, de manera contextualizada, desde diferentes puntos de vista y aportaciones,
con diversos significados. ElI conocimiento y las experiencias dependen, pues, de las
diversas perspectivas personales y sociales asumidas. Este nuevo lenguaje de evaluacion
y calidad surge de un paradigma diferente, definido por Dahlberg y Moss (2008) como
postfundacionalismo, una forma de entender la Educacion Infantil basada en las

aportaciones de Loris Malaguzzi y las escuelas de Reggio-Emilia.

La mejora de la calidad educativa en Educacion Infantil pasa no solo por el
perfeccionamiento de las cuestiones estrictamente pedagdgicas, sino también por el
incremento del nimero de nifios y nifias que asisten a esta etapa educativa, por prestar
mayor atencién a los primeros afios (0-3 afios) y por un aumento de la sensibilidad sobre
las diferencias culturales, asi como un deseo de reducir las desigualdades (Leseman y
Slot, 2014). Ademas, la calidad de la formacién inicial docente brindada desde los

programas formativos universitarios de Educacion Infantil, es un factor clave, ya que hay
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que tener presente que se forma a futuros docentes que influiran en el aprendizaje de los
nifios y las nifas. El estudio de Hyson et al. (2009) sefiala que no se han realizado
suficientes analisis ni existen definiciones consistentes de qué se considera alta calidad
en tales programas, pero si existe consenso en que una baja calidad dificilmente podra
traducirse en una docencia excelente y, por tanto, producir beneficios para los nifios y las
nifias. Para mejorar la calidad de las experiencias de educacion y desarrollo de los nifios
y las nifias de Educacién Infantil es indispensable, por tanto, contar con docentes bien
preparados, reflexivos e investigadores de su practica diaria (McCain et al., 2007; OCDE,

2006).

4.1.2. La formacion inicial docente ante la complejidad de la realidad escolar

La formaciéon y la preparacion del futuro profesorado de Educacion Infantil se considera
un momento de especial relevancia en el desarrollo de la identidad profesional docente
(Recchia y Beck, 2014). Tanto es asi, que todas aquellas experiencias que el estudiantado
universitario vive en su formacion inicial, asi como sus primeros momentos en el aula,
llegan a convertirse en el aspecto mas importante del desarrollo profesional, con efectos
a largo plazo (Hoy y Spero, 2005). La formacidn inicial esta influenciada por diversos
factores, entre los que se encuentran: la historia del sistema educativo del pais, la posicion
social y politica que ocupa la educacion en la infancia; los cambios sociales,
demogréficos, politicos, culturales y econdmicos; y la concepcién de la educacion 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

profesionalizacion docente hacia mayores cotas de excelencia puede atenderse en la
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universidad promoviendo cambios en dos ambitos: en la formacion teorica-practica, en
cuanto a metodologias y contenidos, y en una formacion practica plural y diversa

(Hollingsworth et al., 2016; Jambunathan et al., 2022).

Una mayor profesionalizacion docente debe estar acompafiada también de planes que
atraigan a los docentes mejor preparados de Educacién Infantil, dado que se ha puesto de
manifiesto que influyen de una manera significativa en los aprendizajes y resultados
académicos de los nifios y las nifias (Davies y Trinidad, 2013). Elevar los requisitos para
acceder a un programa formativo universitario de Educacion o conseguir que el
profesorado de Educacién Infantil tenga el apoyo econdémico y social que merece, son
dos posibles ideas para lograrlo (Wang y Huang, 2015). A esto se refieren Zabalza-Beraza
y Zabalza-Cerdeirifia (2011) cuando consideran a los docentes de Educacion Infantil,
quienes tienen el Gltimo y mayor contacto con los nifios y las nifias, como principales
promotores de las mejoras en la excelencia educativa. Asimismo, se refieren a la
formacion inicial docente como un proceso que «nunca ha dejado de estar en esa zona
difusa de las inconcreciones» (Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeirifia, 2011, p. 4) y que
debe ser variado y diverso, como lo es en si misma la etapa educativa. Una formacion que
también se enfrenta a los problemas que genera el mundo globalizado, tan dinamico y
cambiante. Uno de esos problemas atafie a la escuela infantil directamente: la
consideracién del segundo ciclo oficial de la etapa (3-6 afios) como una preparacion
académica exclusiva para la etapa de Educacion Primaria, con la presién de alcanzar sus
estandares normativos y aprendizajes instrumentales (Mir-Pozo y Ferrer-Ribot, 2014). Un

hecho que, particularmente, ejerce gran influencia en la formacion inicial docente.

Asimismo, habria 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 entrafia ser
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parte de una realidad social y escolar diferente de la realidad personal, y que dificulta la
relacion con el entorno y las familias. La Educacion Infantil pasa, asi, a ser academicista,
con dos partes bien separadas: la escolar y el resto del mundo (Zabalza-Beraza y Zabalza-
Cerdeirifia, 2011). La pregunta que surge es hasta qué punto la universidad puede
fomentar entre sus estudiantes, y futuros docentes de la etapa, la idea de aprendizaje
permanente y formacién continua. Aparecen entonces dos modelos: a) el de aplicacion de
la teoria, con la educacion como herramienta y el docente como técnico, la universidad
como teoria y la escuela como practica; y b) el de reflexion e investigacion (Schoén, 1983;
Stenhouse, 1975). La reflexidn sobre las propias practicas docentes, pero también sobre
las de los demaés, pone en juego el conocimiento adquirido, lo que permite construir una
teoria practica o un conocimiento practico (Androussou et al., 2012; Pérez Gomez, 2017).
Este conocimiento es también denominado “conocimiento en uso”, constituido por un
complejo sistema de informacidn, ideas, asociaciones y cargas emocionales que se
utilizan en el dia a dia (Pérez Gomez et al., 2010; Soto et al., 2015 y 2019). Se trata de
pasar de la teoria -como salvadora empirica del quehacer educativo- a una investigacion-
accion de la préactica reflexiva (Mérida-Serrano et al., 2012). La formacidn inicial docente

y la escuela encontrarian de esta manera un punto de encuentro.

4.1.3. Necesidades de mejora en la formacion inicial docente de Educacién Infantil

Investigaciones como las de Park et al. (2014), Hyson et al. (2009), Kintner-Duffy et al.
(2022), McFarland et al. (2012) y Jones et al. (2020), han puesto de manifiesto diferentes
necesidades de mejora en la formacién inicial docente, tanto en las caracteristicas y
estructuras generales de los programas, como en los contenidos. Falta de excelencia en el
Practicum, dificultades para evaluar competencias, evaluaciones universitarias centradas

Unicamente en conocimientos o las escasas experiencias de colaboracion con otras
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instituciones educativas, son algunas de estas necesidades. Estas carencias, que forman
parte de la dimension estructural de la formacion inicial y que tienen su Gltima influencia
en las aulas de Educacion 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 practicas
docentes, sobre las creencias, sobre los constructos sociales y, en definitiva, sobre todas
aquellas barreras que impiden que existan practicas docentes apropiadas (Rose y Rogers,
2012). Lareflexion personal y la autoevaluacion sobre las practicas docentes han sido dos
elementos que han ocupado tradicionalmente poco espacio en la literatura cientifica
(O’Connor y Diggins, 2002). Sin embargo, existen aportaciones que proponen enfoques
innovadores orientados a una «rehabilitacion del trabajo practico» (p. 84) o una
«recognicion» (p. 88), un pensamiento critico que considera la préctica docente como una
mezcla de investigacion y de accion, donde el docente aprende de los nifios y las nifias,
donde hay lugar y tiempo para la discusion y nuevas ideas y donde, en definitiva, se

difuminan los limites de los sistemas que componen la cultura escolar (Malaguzzi, 2011).

El Practicum, momento clave de la formacion inicial, 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 practicas no les han proporcionado unas
experiencias positivas (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 practicas les proporcionaron un
contexto real y una inmersion auténtica en la docencia, produciendo un desarrollo de la

identidad profesional de calidad (Mérida-Serrano et al., 2011; Ribaeus et al., 2022).
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Durante las practicas, el alumnado percibe en muchas ocasiones que la teoria se da en la
universidad y la practica en la escuela. Esta vision separada ocurre con demasiada
frecuencia, a pesar de que el discurso gira en torno a una teoria que sirve para analizar y
reflexionar sobre la practica docente. Para contrastar teoria y practica se requiere el
empleo de una gran cantidad de tiempo, mientras que los periodos de practicas son
limitados (Androussou et al., 2012). Otras necesidades de mejora en el Practicum 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 tutorias profesionales que suelen darse normalmente,
y de manera Unica, durante la participacion del estudiante en el aula infantil, algo que
impide reflexionar sobre la préctica docente y reconstruir el conocimiento profesional
(Lopes-Menino y Blazquez-Entonado, 2012). Este tipo de précticas fomenta que el futuro
docente actlie y se comporte como un técnico de la educacion 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 metodoldgicos claros y consistentes en
estas tutorias profesionales (Hudson y Hudson, 2011), es decir, afecta directamente al rol
del docente profesional con el alumnado de précticas. También se sefialan debilidades de
los periodos de practicas en el trabajo colaborativo entre las tutorias universitarias, por su
limitada formacion en coaching y mentoring (Veiga-Simdo et al., 2008), asi como en la
coordinacion entre las tutorias académicas y las tutorias profesionales por falta de
comunicacion. Esta Ultima circunstancia también contribuye a que se pierdan puntos de
encuentro y de coherencia entre universidad y escuela (Zabalza-Beraza y Zabalza-

Cerdeirifia, 2013).
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4.2. Objetivos

El propdsito de este capitulo, como ya se sefialé anteriormente, es conocer y analizar el
estado de la formacion inicial docente universitaria en Educacion Infantil. Los objetivos

especificos son:

1. ldentificar qué areas y temas de interés sobre la formacion inicial docente y el
Practicum tratan las investigaciones del periodo analizado.

2. Extraer de las citadas investigaciones cuales son las prioridades, necesidades y
potencialidades formativas que pueden ayudar a elaborar propuestas de mejora de

la formacidn inicial docente.

4.3. Método

El estudio aborda una revision sistemética de literatura. EI método utilizado se baso en
un modelo mixto apoyado en la Grounded Theory (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y
Corbin, 1990) y en las caracteristicas de la revision sistematica (Perestelo-Pérez, 2013,;
Smith, 2002), aplicados aqui de manera que se pudieran superar varios de los mitos a los
que se refieren Petticrew y Roberts (2005), tales como que las revisiones sistematicas se
configuran como revisiones tradicionales, pero mas amplias, que deben adoptar o estar
basadas en un modelo biomédico o que solo deben incluir estudios de caracter cuantitativo

con pruebas aleatorizadas.
4.3.1. Procedimiento

Se realiz6 una busqueda de documentos cientificos en las dos principales bases de datos
de ambito cientifico, la Web of Science (WoS) y la base cientifica de Scopus. El periodo
de afios que se eligio fue de 2008 a 2017, ya que se pretendid tener una vision lo méas

reciente posible en el momento de llevar a cabo la busqueda de documentos cientificos.
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Se llevaron a cabo ocho blsquedas en cada base de datos, mediante la combinacién de
diferentes palabras clave, incluyendo palabras clave truncadas: Early Childhood AND
Universit*; Early Childhood AND Preservice; Early Childhood AND Future Teach*;
Early Childhood AND Teach* Training; Quality AND Childhood Degree; Quality AND
Preservice; Quality AND University Childhood; Practicum AND Childhood. Los

criterios de inclusion y exclusion.

1. Las evidencias cientificas unicamente podian ser de tipo articulo, excluyendo
meetings, libros, actas de conferencias, articulos en prensa, editoriales o notas.
Solo se seleccionaron aquellas evidencias del area de Ciencias Sociales, entre los

afnos 2008 y 2017.

2. Se excluyeron de la busqueda las bases de datos siguientes: Korean Journal
Database, debido al idioma, y MEDLINE, al referirse a estudios vinculados al

ambito médico y clinico.

3. En la base de datos Scopus, con el fin de limitar la busqueda, se usaron palabras
clave como: Early Childhood Education, Early Childhood, Early Childhood
Teacher Education, Teacher Preparation, Practicum, Pre-service Teachers,

Higher Education, y otras relacionadas con el objetivo de la revision.

4. Se realizé un analisis de articulos duplicados mediante el gestor de referencias

Endnote Web, con la posterior eliminacion de todos los duplicados encontrados.

5. Se llevo a cabo una lectura de los titulos de cada articulo, a través de la cual se
desecharon aquellos articulos que no tenian relacion alguna con el objetivo de la
revision ni con el tema propuesto. Previamente, los articulos fueron ordenados de

mayor a menor numero de citas en cada una de las bdsquedas realizadas.
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6. A continuacidn, se profundizé en los articulos con la lectura de los resumenes.
Asi, se pretendi6 asegurar que los articulos que habian pasado los anteriores filtros
estuviesen vinculados a Educacién Infantil y a la formacion inicial universitaria

del profesorado de la etapa.

7. Las evidencias cientificas fueron solicitadas o descargadas.

8. Se incluyeron articulos con diferentes metodologias (cuantitativas, cualitativas,
mixtas o tedricos), con el objetivo de obtener una vision méas variada y completa
sobre el tema, y puesto que no existia la intencion de llevar a cabo una sintesis

cuantitativa o metaanalisis.

9. Algunas evidencias cientificas nuevas surgieron a partir de las evidencias de la

busqueda. Fueron incluidas debido a su relevancia.
4.3.2. Analisis de informacion

Los articulos que pasaron de la fase de inclusion, tras la lectura del abstract, se sometieron
a un chequeo previo a la lectura, que consistio en analizar su estructura. Especialmente,
que esta fuese coherente con los objetivos de cada articulo y que siguieran el formato
IMRaD (Introduction, Method, Results, and Discussion) (ANSI, 1979) en aquellos
articulos con métodos cuantitativos, cualitativos, mixtos o de revision, y el formato IBC
(Introduction, Body, and Conclusion) para los articulos teoricos. En la figura 8 se recoge
el proceso seguido y el numero de articulos que finalmente se incluyeron en la revision:
66 referidos la formacion inicial docente en la etapa universitaria sobre Educacion

Infantil, en general, y 29 relativos al Practicum en la etapa, en particular.
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Figura 8. Proceso de revision sistematica en el capitulo 4

La interpretacion, extraccion y produccion de nueva informacion se llevo a cabo al
establecer durante el proceso de revision una serie de categorias, las cuales fueron

adquiriendo contenido mediante la lectura en profundidad de las discusiones y
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conclusiones de cada articulo. Asi, se pretendid identificar y construir los ejes de
excelencia que deben definir los programas de la formacion inicial docente en Educacion
Infantil. Las tematicas abordadas por las investigaciones seleccionadas en la revisién

sistematica de literatura se vincularon a:
a) actitudes y percepciones de los estudiantes sobre su formacién inicial.
b) formacién inicial general (programas y competencias).

c) el desarrollo de competencias profesionales docentes (colaboracion en equipo,

identidad docente, relaciones con mentores y tutores, etc.).

d) modelos y enfoques de ensefianza y aprendizaje en la formacion inicial.
e) la relacion entre teoria y préactica.

f) el aprendizaje de asignaturas y contenidos concretos en la universidad.
g) la relacion escuela-universidad-familias.

El analisis de la informacion se llevo a cabo con las categorias que recoge la figura 9.

Ala calidad del profesorado universitario

B =todologias innovadoras

Contenidos de los planes y programas

ldentidad profesional y competencias docentes

Colaboracion entre instituciones

Mecesidades y prioridades formativas

|
Figura 9. Categorias de andlisis del capitulo 4
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4.4. Resultados®

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

La relevancia de la excelencia formativa del profesorado universitario, junto a las
caracteristicas de su personalidad que hacen posible una ensefianza y un aprendizaje de
excelencia, ha sido recogida en articulos de sintesis y en articulos de investigacion.
Escamez-Sanchez (2013), sefiala cuatro categorias de excelencia en el profesorado
universitario: 1) qué se entiende por docencia y aprendizaje, referido a la metodologia y
la didactica: oratoria, escucha, formulacion de preguntas que activen estrategias mentales
superiores o trabajo colaborativo; 2) como es la relacion con el alumnado: confianza,
sinceridad, animacion a la reflexion y aprendizaje conjunto; 3) la promocién de la
investigacion y del desarrollo profesional del estudiante: promocidn de la actitud critica,
la formacion continua y la atencion a la diversidad de intereses y circunstancias
personales; en definitiva, se trata de establecer una institucionalizacion de la atencion a
la diversidad en la universidad, como sefialan Garcia-Cano Torrico y Alvarez Castillo
(2022); y 4) tener un fuerte compromiso con la sociedad actual, donde se crea y se

dinamiza una gran cantidad de conocimiento.

La investigacion de Bradley et al. (2015), centrada en el punto de vista de los propios
estudiantes universitarios, sobre qué ensefianza del profesorado universitario consideran
motivadora y transformadora, muestra dos temas principales. EIl primero esta vinculado
directamente al propio alumnado universitario. Este valora que el profesorado
universitario tenga una implicacion con el aprendizaje: que estimule, que proponga retos

para lograr el éxito, que se entusiasme con sus aportaciones, que esté al dia en

3 Se incluyen resultados procedente de articulos posteriores a 2017 que, por su relevancia en el tema,
han sido utilizados para actualizar la revision sistematica de literatura
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investigacion, y que sea creible, coherente y entretenido. Asimismo, es importante que
cuide la relacién con el alumnado. La accesibilidad y la prestacion de apoyo, no solo en
el aula, sino también fuera de ella, son dos hechos destacados por los futuros docentes. El
segundo tema hace referencia a la vocacion, entendida como un conjunto de varios
factores: la capacidad para influir en la futura practica docente ejerciendo como modelo,
la actitud profesional (pasion por el trabajo bien hecho) y personal (tener actitudes
positivas), y una buena organizacion, relativa a la estructuracion del trabajo y a disponer

de los recursos necesarios adaptados a cada momento.

4.4.2. Sustentos tedricos y metodologias de interes en la formacion inicial docente

La implementacion y el uso de teorias y metodologias de interés en los procesos de
ensefianza y aprendizaje universitarios de Educacion Infantil, asi como el estudio de su
impacto en la formacién inicial, conforman un tema recurrente en el campo de la
investigacion en la Gltima década. Un ejemplo es el aprendizaje praxeologico (Oliveira-
Formosinho, 2016; 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 empatia, la reduccién de estereotipos y la
eliminacién 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 una aproximacion a lo que puede ser una
docencia ideal, a la vez que dirige al estudiante hacia el aprendizaje continuo (Formosinho
y Oliveira-Formosinho, 2012; Pascal y Bertram, 2018). Una propuesta metodologica para
trabajar esta forma de aprender y ensefiar es el aprendizaje-servicio, cuya proyeccién

social y comunitaria fomenta en los futuros docentes de Educacion Infantil capacidades
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de liderazgo y los forma como personas sociales y morales (Chambers y Lavery, 2012;

Garcia-Cano Torrico et al., 2019).

En cuanto a la relacién de la teoria con la préctica, y sobre todo en la manera en la que el
docente puede gestionar dicha relacion, se encuentra la documentacion pedagogica, que
se constituye como una estrategia didactica idonea para transformar el conocimiento
practico y contrastar la expectativas que se tienen sobre los nifios, si se acompafia de un

proceso tutorial adecuado (Maldonado-Ruiz y Soto Gémez, 2022).

De manera mas concreta, y vinculados a la Educacion Especial, se plantean los Casos
Practicos Reales (Case-Based Learning -CBL-) en la formacién inicial docente, con el
objetivo de aprender a resolver problemas con creatividad, uniendo teoria y practica de
forma holistica. EI uso de los casos practicos reales es importante para las relaciones
escuela-familia, puesto que incluye a estas en el aula. Ademas, propone soluciones que
estan pensadas para los nifios y las nifias (Kog, 2012). Con ciertas similitudes al CBL se
encuentra el Aprendizaje Basado en Problemas (Problem-Based Learning -PBL-), que
resulta de interés para el ambito universitario al fomentar el autoaprendizaje, las
relaciones interpersonales, la autoestima y los valores sociales. Posibilita el desarrollo de
competencias referentes a la gestion del tiempo, a la seleccion, analisis y sintesis de
informacion, la obtencion de conclusiones, la comunicacion de resultados y la

integracion-transferencia de lo aprendido (Cdmara-Estrella et al., 2015).

Por altimo, 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 metodologias activas en las aulas. La
presencia de las TIC en la formacién inicial, como complemento para la formacion

presencial, ha sido investigada por Hollingsworth y Lim (2015), y en el contexto de la
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innovacion educativa y las competencias docentes por Campo et al. (2013). Los modulos
de aprendizaje a través de la web se vinculan al PBL y al Practicum, ya que presentan un
amplio abanico de dilemas y situaciones basadas en la realidad sobre los nifios, las nifias
y sus familias. Pero plantean situaciones hipotéticas y virtuales, por lo que en ningun
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, asi como habilidades de razonamiento (Davis y Bergen, 2014).
Esta manera de aprender en la formacion inicial requiere una preparacion previa (como
la elaboracidn de guias y recursos para las familias). Una vez se ponen en funcionamiento,
los grupos de juego se constituyen como una nueva forma de conjugar teoria y préctica.
Igualmente, ayudan a mejorar la relacion y la confianza con las familias (McFarland et

al., 2012).

4.4.3. Contenidos de los programas formativos de la formacion inicial docente

Los temas de interés tratados en las investigaciones se centran en la atencion a la
diversidad, las TIC, la educacion artistica, los contenidos cientificos, el juego infantil y
las politicas educativas. Los estudiantes que finalizan sus estudios universitarios en
Educacidn 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 formacion inicial que
otorgan espacio al tratamiento de la diversidad y de las necesidades educativas especiales
proporcionan una formacion cercana a la excelencia (Hemmeter et al., 2008), ciertos

temas relacionados con la diversidad, como la presente en las familias, tienen poca
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repercusién y adquieren escasa importancia en relacion con otros temas del mismo ambito

(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, asi como al tratamiento de las tecnologias en el
aula infantil (Park y Yang, 2013). Todo ello en un contexto cambiante y en el que la
tecnologia brinda un gran nimero de posibilidades para repensar y reformular la docencia,
también después de la pandemia (Zhao, 2018 y 2022). La vision positiva del uso de las
TIC por parte de los estudiantes suele estar vinculada a su aplicacién en otras asignaturas
y a la formacion recibida antes y durante el grado universitario (Yilmaz y Alici, 2011).
Las asignaturas de contenidos relativos a Educacion Acrtistica, o que vinculan lo artistico
con otros ambitos, son las que mas llaman la atencion del alumnado universitario y las
que producen mayor interés, por encima incluso del tratamiento de contenidos
tradicionales y de asignaturas clave que pertenecen a areas, en cambio, consideradas

como de “gran importancia” (Aldemir y Kurt, 2014).

Directamente relacionados con las asignaturas de la formacion inicial, las Ciencias y las
Matematicas fueron los campos mas tratados en las investigaciones. Existen programas
de formacién inicial docente que promueven en los estudiantes la creacion de
experimentos cientificos y la vivencia de experiencias practicas, que estimulan la
creatividad y la curiosidad a partir de una ensefianza basada en el método cientifico. Esto
podria generar un mayor interés y una mayor motivacion por la ensefianza de las ciencias
cuando accedan a la escuela, asi como romper con el tratamiento tradicional que han
tenido (Bulunuz, 2012). Igualmente, esta vision de las ciencias ayuda a mantener una

actitud reflexiva, a mejorar las relaciones interpersonales y, evidentemente, a construir y
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reconstruir los conceptos cientificos personales, en ocasiones alejados de la realidad (Cil,

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 nifios y las nifias, 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 ultimo, debido a su escasa presencia en los programas de formacion inicial, las
asignaturas que se dedican a tratar y hacer entender que la escuela esta altamente
supeditada a las politicas educativas, adquieren un gran interés. Estas asignaturas
presentan contenidos que, de una manera innovadora y desde la reflexion, mueven a los
estudiantes a formarse en el conocimiento de tales politicas y, sobre todo, a conseguir
cambiar aquellas politicas educativas que consideren injustas, mejorables, etc., mediante
el uso de los medios de comunicacion o las redes sociales (Hollingsworth et al., 2015).
4.4.4. Competencias profesionales y personales fundamentales en la formacion
inicial docente

La identidad docente y sus competencias asociadas estan determinadas por las
motivaciones personales, en este caso por la motivacion que supone ser docente de
Educacion 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 formacién inicial
podria llevar a mejorar la formacion en la universidad y, por tanto, a mejorar la calidad

de la Educacion Infantil a través de sus practicas formativas (Kemal Tekin, 2015). La
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mejora en la formacion y en las experiencias proporcionadas al alumnado universitario
en su formacién inicial en Educacion Infantil esta relacionada con la motivacion 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
satisfaccion personal en la formacion inicial, mayor probabilidad de cambio o de

abandono del trabajo docente se puede producir (DeAngelis et al., 2013).

A continuacién, se hace referencia a tres ideas clave para mejorar la formacion y aumentar
la satisfaccion personal. En primer lugar, es de interés, segin Akerson et al. (2010), que
los estudiantes de formacion inicial en Educacion Infantil tengan la oportunidad de poder
desarrollar identidades docentes concretas basadas en practicas reflexivas, en el
intercambio de experiencias con otros docentes, en la evaluacion conjunta y en la
evaluacion 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 formacion a lo largo de toda la vida o modificar las
relaciones de poder. En un mundo en el que la mayoria de los docentes de Educacion
Infantil son mujeres, el liderazgo, una capacidad tradicionalmente vinculada al hombre,
se convierte en esencial para la formacion inicial (Diamond, 2014). En tercer y Gltimo
lugar, la regulacion y autopercepcion de las propias emociones a través de la reflexion y
la autoevaluacion ayuda en la formacién inicial a implementar, de forma efectiva,
estrategias y recursos que tienen en cuenta las emociones de los nifios y las nifias (Swartz

y McElwain, 2012).

En cuanto a las competencias a desarrollar, existen diferentes autopercepciones por parte
de los y las estudiantes. Asi, en estudios realizados como el de McFarland et al. (2009),

se pueden identificar estudiantes que infravaloran sus competencias, otros que son
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capaces de autoevaluarse correctamente, y un Gltimo grupo que las sobreestima. Unas
valoraciones que dependen de percepciones personales, pero también del resto de
personas que intervienen en la formacién inicial. En la tabla 9 se recogen diferentes
propuestas de categorizaciones de competencias a tratar durante la formacion inicial en
Educacion Infantil, con puntos comunes entre ellas, como el desarrollo de competencias

metodoldgicas-pedagogicas y sociales-personales.

Tabla 9. Competencias metodoldgicas, pedagogicas, personales y sociales

Competencias metodolégicas y pedagdgicas generales

Conocimiento del curriculo de la etapa de Educacion Infantil

Adecuada planificacion de la ensefianza

Amplia variedad metodoldgica

Gestion del aula

Reflexion y autoevaluacion

Competencias metodoldgicas y pedagdgicas de actuacion

Creacion de ambientes estimulantes de aprendizaje

Fomento de la investigacion y la exploracion

Fomento y gestién de las situaciones de juego

Creacion de materiales digitales y tecnol6gicos

Competencias personales y sociales

Escuchar activamente a los nifios y las nifias

Comunicarse de manera efectiva con los agentes educativos
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Atender a la diversidad de ritmos de aprendizaje

Regular las propias emociones

Cercania personal

Paciencia

Responsabilidad

Creatividad

Flexibilidad

Elaboracion propia a partir de Lillvist et al. (2014); Mangwaya (2013); Mérida-Serrano
et al. (2012); Park y Yang (2013); Swartz y McElwain, 2012; Yilmaz y Alici (2011).

4.4.5. El Practicum, espacio de aprendizaje y de colaboracion entre instituciones y

agentes educativos

La universidad y la escuela son los dos entes fundamentales en la formacion inicial en
Educacion Infantil. Al tratarse de dos instituciones de distinta idiosincrasia, han sido
frecuentes las divergencias entre ambas, fundamentalmente por las distintas visiones, por
existir diferentes intereses, tanto en una como en otra. Esto ha generado tradicionalmente
la separacion entre teoria y practica (Brown y Danaher, 2008), haciendose especialmente
evidente en el Practicum, 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 practicas docentes para ser aplicadas en la escuela, asi como su
comprobacion, reformulacién o transformacién, por ello parece evidente la necesidad de
que la relacién entre las dos instituciones sea estrecha. Un ejemplo de esta relacion es el

trabajo conjunto entre las tutorias académicas (universidad) y las tutorias profesionales
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(docentes en activo) en pro de ampliar y mejorar el conocimiento pedagdgico del
estudiante universitario (Hudson y Hudson, 2011; Urban et al., 2012). Sin embargo, y de
manera generalizada, se ha dado esa separacion entre ambas instituciones. Los docentes
de la etapa consideran, a menudo, que la universidad es el lugar para la teoria y la escuela
es el sitio para ponerla en practica. Ademas, suelen infravalorar sus conocimientos de la
practica educativa y de sus experiencias en el aula. Desde la universidad, en una linea
similar, se considera la colaboracion como una relacion compleja debido a las diferentes
culturas académicas, lo que puede ser un impedimento para implementar avances
innovadores en la formacion inicial. No obstante, el estudiantado universitario aprecia
que exista colaboracion, puesto que consideran que asi se enriquecen sus aprendizajes y

se establecen conexiones entre la teoria y la préctica (Mérida-Serrano et al., 2012).

La creacion de redes de colaboracion entre la escuela, la universidad y las instituciones
encargadas de la formacion continua, unida a enfoques y metodologias innovadoras,
conlleva beneficios para los nifios y las nifias -que pasan a ser los protagonistas de su
aprendizaje-, produce cambios en la practica docente y cambios en la implicacion de las
familias (Mérida-Serrano et al., 2015). Las relaciones con las familias y la comunidad
deben ocupar una parte importante de la formacién inicial desde el comienzo de esta, por
lo que se necesitan mas oportunidades en las que el alumnado universitario pueda tener
contacto con las familias. Todo ello junto a la inclusion en los programas formativos de
destrezas y habilidades para fomentar la comunicacion entre los agentes educativos

(Castillo-Cedefio et al., 2017).

La colaboracion con las familias es de gran interés cuando los beneficios de esta recaen
en infantes que proceden de contextos desfavorecidos. Aqui, la relacion con otros

miembros de la comunidad educativa, como el equipo directivo y agentes sociales,
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adquiere aun mayor relevancia (Kim, 2013). En la formacién inicial, el hecho de
proporcionar experiencias consensuadas entre la escuela y la universidad donde tenga
cabida todo lo anterior, permite la adquisicion 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
linglistico. La observacion de conductas ligadas a la cultura, asi como la reflexién sobre
tales conductas y sobre el uso que se hace del lenguaje, contribuyen de manera positiva a
la construccion de relaciones en la comunidad educativa, sobre todo con las familias,
basadas en valores democréticos e inclusivos (Beneke y Cheatham, 2016).

4.4.6. Prioridades y necesidades formativas en la formacion inicial docente en
Educacion Infantil

La formacion inicial docente en Educacion Infantil, como se viene argumentando,
presenta puntos deébiles a los que es necesario prestar atencion. Uno de ellos es la
formacion referente al trato con las familias y las respuestas a su diversidad. El escaso
tiempo dedicado a ello en las diferentes materias cursadas en el Grado, pese al interés de
los estudiantes en conocer cémo gestionar el aula, estd entre las principales 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 desconexion
que los estudiantes viven entre la escuela y la universidad, en lo referido a las
metodologias y enfoques para actuar. Esto no solo ocurre en las practicas, 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 metodologias o determinados enfoques sobre otros.
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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 practica 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, segun el analisis de programas formativos realizado por Hyson et al. (2009),
a los siguientes temas: 1) conseguir que los estudiantes sean capaces de poner en préctica
un curriculo de calidad; 2) proporcionar una formacion en evaluacion ajustada a la
infancia; 3) poner un mayor énfasis en la colaboracion de las familias; y 4) conseguir
mejoras formativas para atender la diversidad cultural y linglistica, asi como entender y
responder ante las conductas de los nifios y las nifias. En cambio, los apoyos
individualizados y el uso de investigaciones para mejorar la practica docente son dos

asuntos considerados como de baja prioridad en los programas formativos.

En cuanto a las necesidades formativas de los programas de formacion inicial en
Educacion Infantil, estas se pueden clasificar en necesidades generales, tedricas-
curriculares y metodologicas. En cuanto a las necesidades generales, Hyson et al. (2009)
destacan: a) aumentar el nimero de profesorado en la universidad; b) una mayor
dedicacion a repensar y modificar los programas formativos; c) introducir un
reconocimiento claro de la importancia de la Educacion Infantil y de la formacién inicial,
d) méas ayudas econémicas y profesionales; y e) una vinculacién permanentemente
actualizada de los programas formativos y el mundo en general. En cuanto a la primera
necesidad mencionada, Androussou et al. (2012) sefialan que el aumento del nimero de

profesorado permitiria una mayor individualizacion de los procesos de ensefianza y
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aprendizaje, principalmente en los periodos de préacticas, el Practicum. Los programas

formativos deben prestar mayor atencion a los primeros afios de la etapa ya que las

experiencias, incluidas las préacticas, suelen estar, en la mayoria de los casos, focalizadas

en nifios y nifas a partir de 3 afos (Recchia y Shin, 2010).

En lo que se refiere a las necesidades tedricas-curriculares, Castillo-Cedefio et al. (2017)

sefialan las siguientes:

a)

b)

en cuanto a las tedricas: 1) una mayor adquisicion de conocimientos acerca del
desarrollo infantil de 0 a 6 afios a través de cursos de especializacion vy
profundizacion sobre neurociencia, estimulacion temprana, teorias emergentes y

evaluacion; y 2) una mejor formacién para la investigacion.

en cuanto a las curriculares: 1) la incorporacién de cursos en la formacion
dirigidos a la planificacion de actividades y estrategias para nifios de 0 a 6 afios
enfocados a cualquier tipo de educacién -pablica o privada-, asi como al
conocimiento del funcionamiento de estas escuelas infantiles; 2) el incremento de
la atencion a las necesidades educativas especiales; 3) la inclusion de una segunda
lengua extranjera en edades tempranas; 4) y la revisién e incorporacion de
posibles cursos optativos que puedan convertirse en asignaturas dentro de los
planes universitarios, como pueden ser los relativos a educacion intercultural, que
mayoritariamente se ofertan mediante asignaturas optativas (Carrasco Macias y

Coronel Llamas, 2017).

Otras necesidades tedricas-curriculares se refieren a la formacion y adquisiciéon de

conocimientos y habilidades que permitan responder mediante estrategias a las

situaciones de acoso en edades tempranas. Dos ejemplos son la resolucién de conflictos
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por parejas y los debates, que también son posibles en el primer ciclo de la etapa de

Educacién Infantil (Psalti, 2017).

Finalmente, y en relacién con las necesidades metodolégicas se citan: 1) la posibilidad de
asistir a espacios de 0 a 6 afios donde poner en préactica lo aprendido; 2) una mejor
formacién en estrategias didacticas especificas para nifios y nifias de 0 a 6 afios, con
especial atencion a las necesidades individuales; y 3) un mejor conocimiento de
metodologias a aplicar segin el contexto: espacios, contenidos, ambientaciéon e

interacciones (Castillo-Cedefio et al., 2017).

4.5. Algunas ideas de interés para la formacion inicial docente en
Educacion Infantil

En este epigrafe se recogen diferentes acciones de interés, directamente derivadas de la
revision sistematica de literatura realizada, que se pueden aplicar en la formacion inicial
docente. Se muestran en dos apartados diferentes. EI primero hace referencia a aspectos
generales de diversa indole en los planes y programas formativos de los Grados de
Educacién Infantil, mientras que el segundo se dirige a metodologias, enfoques y
contenidos concretos. Ambos se presentan con la intencion de contribuir a la mejora de

la ensefianza y el aprendizaje universitarios.

En cuanto a las acciones de caracter general que puedan contribuir a alcanzar de la

excelencia docente en Educacion Infantil destacamos:

e Larevision del sistema de acceso a los estudios de Grado en Educacidn, en general
y de Educacion Infantil, en particular. Los estudiantes universitarios de los grados
en Educacidn Infantil consideran que su papel en la formacion de los nifios y las

nifias es clave. Este es, en buena parte, uno de los motivos que manifiestan cuando
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deciden realizar una carrera universitaria relacionada con el ambito educativo. Por
tanto, seria idéneo poder seleccionar a los futuros estudiantes con pruebas de
acceso oportunas. A esto seria preciso sumar una evaluacion continua que
permitiera conocer que durante la formacion inicial se estan formando docentes
excelentes. Una combinacién de ambos factores podria ser una mejor garantia que
las tradicionales notas de corte de los examenes de acceso (Fokkens-Bruinsma y

Canrinus, 2015; Wright, 2015).

En la formacion 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 Practicum. Pero, principalmente, seria de interés conocer su
pasado emocional y relacional, ya que se vincula a conocimientos, actitudes y
habilidades que se muestran y utilizan con los nifios y las nifias. La universidad
no puede eliminar este bagaje, pero si evidenciar y hacer explicita su influencia
en la practica docente: a) con una evaluacion psicosocial y afectiva; b) con la
adaptacion individualizada de la ensefianza y el aprendizaje a los estudiantes; y ¢)
con el apoyo para fortalecer la confianza personal y la reflexion (Smidt, 2015;

Smidt et al., 2015; Vallotton et al., 2016).

La inclusion de un mayor numero de situaciones reales de la escuela y de las aulas,
asi como el andlisis de practicas docentes, se presentan como acciones de mejora
en los planes y programas de la formacion inicial. Este analisis debe contar con
una supervision que ayude a implementar y evaluar las estrategias que los
estudiantes aprenden, lo que contribuye a conectar los conocimientos con las
practicas docentes en la ensefianza de ambitos curriculares concretos (Aldemir y

Kurt, 2014; Goldrine et al., 2015; Rakap et al., 2016). Para ello, el afio final de
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estudios universitarios se puede convertir en un afio de induccion en la practica,
con un aprendizaje compartido y voluntario entre la universidad y la escuela. Ese
afio de induccion daria comienzo antes del inicio del curso escolar de los nifios y

duraria todo el afio académico (Hudson et al., 2015).

Es de interés enfocar los planes y programas a la profesion docente futura de los
estudiantes, mas que meramente al aprendizaje de contenidos. De este modo,
resulta preciso proveer mas oportunidades para interactuar con la comunidad
educativa y fomentar su participacion en la vida escolar; revisar los programas
para eliminar asignaturas y contenidos excesivamente repetitivos, asi como incluir
cursos optativos con asignaturas propias; incorporar la estimulacion temprana,
actividades que trabajen la creatividad, el desarrollo socioemocional, la
explicitacion de las habilidades docentes y la gestion del tiempo; y otorgar una
mayor cabida a practicas en escuelas de 0 a 3 afios (Atay-Turhan et al., 2009;
Castillo-Cedefio et al., 2017; Fokkens-Bruinsmay Canrinus, 2015; Lee y Kemple,

2014).

Es recomendable la inclusion de habilidades de investigacion, accion y reflexion
sobre la practica 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
critica hacia los discursos politicos, educativos y culturales dominantes (Atay-
Turhan et al., 2009; Castillo-Cedefio et al., 2017; Rose y Rogers, 2012; Zabalza-

Beraza y Zabalza-Cerdeirifia, 2011).

Resulta interesante, por ultimo, facilitar la transicion del docente entre las

diferentes edades y niveles, sin dificultades burocréaticas, a traves de cursos,
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complementos y del establecimiento de puentes con los primeros afios de la
Educacion Primaria, tal y como ocurre en los paises escandinavos. Pero también
conectando la formacidn inicial con el aprendizaje permanente (Huu Nghia y Tali,

2017; Zabalza-Beraza y Zabalza-Cerdeirifia, 2011).

En cuanto a las metodologias, enfoques y contenidos:

La autoevaluacion docente, la reflexion critica, el analisis y la resolucion de
problemas, el desarrollo de habilidades de liderazgo y de proyectos reales, la
incorporacion de las voces diversas y la comprension de la influencia que tienen
los roles culturales, tanto en la actividad docente como en las familias, deben
desarrollarse desde la formacion inicial (Diamond, 2014; Maude et al., 2010). Para
esto Ultimo puede ser interesante el uso de las autobiografias, las biografias y la
comparacion cultural. Tal es el caso del modelo ABC (He y Cooper, 2009), donde,
a partir de las historias personales, se lleva a cabo una comparacion con la vida de
otras personas, visibilizando las diferencias culturales, con el fin de modificar los

estereotipos sobre las familias de los nifios y las nifias (Beneke y Cheatham, 2016).

Otras actividades que se pueden realizar en la formacién inicial, en referencia al
analisis, la reflexién o la autoevaluacién docente, son: debates en pequefios grupos
y resimenes sobre observaciones hechas en las escuelas; evaluaciones sobre
simulaciones realizadas en clase; evaluaciones pre y post sobre conocimientos,
enfoques y actitudes en el tratamiento de problemas conductuales y necesidades
de cuidados en los nifios y las nifias; evaluaciones del nivel de confianza personal

en el trabajo en equipo; analisis y reflexion compartido de creencias; y analisis y
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reflexion critica sobre problemas que hayan ocurrido para ser presentados como

historias audiovisuales (DeVore et al., 2015).

La importancia del juego infantil debe hacerse patente desde la formacidn infantil.
Por un lado, los grupos de juego, donde se incluye también a las familias, ayudan
a los estudiantes a construir un sentimiento comunitario y de vinculacion entre la
escuelay la familia. Un sentimiento que choca con las relaciones de poder, ya que
la presencia de las familias en los grupos puede provocar un desplazamiento del
estudiante a un segundo plano (McFarland et al., 2012). Por otro lado, para
potenciar el uso del juego en Educacion Infantil, los planes y programas
universitarios deben proporcionar asignaturas y momentos en los que, a través de
diferentes soportes, se logre una mejora en la percepcion de la importancia que
tiene el juego infantil y de sus beneficios. Esta mejora parte de la ensefianza del
juego a través del juego en la universidad, no solamente de la implementacion y
observacion de estrategias con los nifios y las nifias (Jung y Jin, 2014; Jung et al.,

2016).

El tratamiento de las necesidades educativas diversas debe tener una mayor
profundidad y adaptar sus contenidos a los primeros afios de vida. También es de
interés que los estudiantes universitarios puedan vivir situaciones reales que hayan
sido satisfactorias, puesto que aumentan la seguridad personal en los procesos de
ensefianza y aprendizaje con alumnado que presente discapacidades, problemas
de conducta o provenga de contextos diversos (Castillo-Cedefio et al., 2017;
Rakap et al., 2016). Con respecto a esto Gltimo, y debido a la existencia de
estereotipos y falta de informacion y formacion acerca de las familias procedentes

de contextos desfavorecidos en cualquiera de los &mbitos, los planes y programas
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deben disponer de contenidos de calidad sobre diversidad y no esperar el acceso

al mundo laboral docente (Kim, 2013).

e El tratamiento de las TIC en la formacion inicial debe ser mas funcional que
informativo, con una aplicacion directa a la etapa de Infantil. Esto se debe
acompariar con la formacion de las tutorias profesionales (Yilmaz y Alici, 2011).
Algunos ejemplos de actividades y estrategias para tratar las TIC son los
siguientes: el uso de portafolios digitales y blogs para la mejora de la identidad
profesional, el trabajo en equipo y el intercambio abierto de contenidos (Tur y
Urbina, 2014), o la creacion de libros electronicos (Park y Yang, 2013). El uso de
la educacion a distancia para la ensefianza universitaria se aproxima a la
excelencia si es el alumnado el que construye el aprendizaje y cuestiona sus
creencias, y si la evaluacion se enfoca en como se aprende y no solamente qué se

aprende (Green et al., 2013).

4.6. Conclusiones

Se ha visto como la formacidn inicial de docentes de Educacién Infantil se configura
como un objeto de estudio de amplia difusion internacional. La importancia otorgada a la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje universitarios, tanto en las
universidades como en las escuelas, ha ocupado diversos &mbitos como las metodologias
o enfoques utilizados, las relaciones interpersonales de las personas implicadas, el
desarrollo competencial y profesional, el tratamiento de contenidos concretos en los
planes de formacidn, las relaciones entre teoria y practica o la vinculacién entre la

universidad y las escuelas que acogen a estudiantes en practicas.
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Se ha mostrado la importancia que en la actualidad se les otorga a las capacidades
investigadoras y reflexivas docentes en la formacion inicial. Unas capacidades que son
fundamentales para un mejor desarrollo infantil y una educacién de excelencia para los
nifios y las nifias de la etapa (McCain et al., 2007; McFarland et al., 2009; Mérida-Serrano
et al., 2012; OCDE, 2006; Recchia y Beck, 2014; Schon, 1983). La investigacion y la
accion posibilitan la reformulacion de las practicas docentes a través del pensamiento
critico, con la construccién de un conocimiento situado, que se alimenta a la vez de la
universidad y de la escuela (Brown y Danaher, 2008; Malaguzzi, 2011). La reflexion
critica permite también, entre otras cuestiones, conocer mejor y regular las emociones
personales, asi como implementar estrategias y recursos que ayuden emocionalmente a

los nifios y las nifias (Swartz y McElwain, 2012).

Desde el Proyecto CARE (Melhuish et al., 2015) se exponen varias lineas a seguir desde
la universidad, como el incremento de experiencias reales en la formacion inicial para el
futuro profesorado de Educacién Infantil (Bulunuz, 2012; Macy y Squires, 2009;
Zeichner, 2010), o la mejora de los enfoques de ensefianza y aprendizaje, mediante la
incorporacion de metodologias innovadoras, tanto presenciales como virtuales
(Chambers y Lavery, 2012; Hollingsworth y Lim, 2015; Oliveira-Formosinho, 2016;
Winterbottom y Mazzocco, 2016), el mayor aprovechamiento de las TIC (Park y Yang,
2013; Yilmaz y Alici, 2011; Zhao, 2018 y 2022) o la implementacién de contenidos y
ambitos que han sido escasamente tratados histéricamente, como las necesidades
educativas especiales, la diversidad cultural, la atencion al alumnado que presenta
conductas complicadas, o el trato con las familias y sus diversos contextos
socioecondmicos y culturales (Aldemir y Kurt, 2014; Fox, 2007; Rakap et al., 2016).

Igualmente, el bilinglismo en edades tempranas no ocupa actualmente una posicién
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prioritaria en la formacion inicial, algo sefialado por Castillo-Cedefio et al. (2017) como

necesidad formativa.

En cuanto a la formacién durante el Practicum, continta siendo evidente la separacion
entre teoria y practica, entre la universidad y la escuela, lo que dificulta el establecimiento
de sinergias entre ambas instituciones y, por tanto, que los estudiantes universitarios se
encuentren con una realidad que no les permite aplicar y experimentar lo aprendido
previamente (Agarwal et al., 2010; Aldemir y Kurt, 2014; Kim y Han, 2015; Mérida-
Serrano et al., 2012; Puig y Recchia, 2012; Recchia y Beck, 2014). La relacion entre los
tutores profesionales y los estudiantes universitarios durante las practicas se conforma
como una de las causas de dicho distanciamiento, una relacion a su vez influenciada por
el complejo sistema burocratico y de presiones curriculares de etapas educativas
posteriores. Sobre todo, por parte de las tutorias profesionales, que no pueden dedicar el
suficiente tiempo al estudiantado universitario -ya escaso de por si, como indican
Androussou et al. (2012)- ni pueden formarse en funciones de mentoria o supervision,
dejando la participacion del estudiante en practicas como una simple cuestion de
aplicacion técnica, no reflexiva y no transformadora (Rose y Rogers, 2012; Tardif, 2004;

Tejada et al., 2017; Veiga-Siméo et al., 2008).

La mejora de la Educacion Infantil tiene en uno de sus pilares fundamentales la mejora
de la formacién inicial. Para ello, es necesario promover cambios en los planes y
programas formativos universitarios, como parte de un complejo sistema cultural,
econoémico y social, que deberia tener su ultima expresion en la inclusion de modulos,
asignaturas, contenidos y metodologias innovadoras vinculadas al mundo real, esto es, al
alumnado de 0 a 6 afios, sus familias y sus peculiaridades, y al mercado laboral. En

definitiva, se trata de forjar identidades docentes de excelencia basadas en la adquisicion,
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y continuo desarrollo, de un conjunto multidimensional de competencias personales y
profesionales docentes. Para ello, es necesario identificar las necesidades y las prioridades
de los planes y programas formativos, asi como una adecuada colaboracion entre las
instituciones ocupadas de la formacion docente. Para finalizar, es importante que esta
mejora se circunscriba también al momento mas importante: el Practicum. La calidad y
la excelencia deben llegar a las relaciones entre la universidad y la escuela, entre las
tutorias profesionales y académicas y el alumnado universitario, y entre la teoria y la
practica. También debe aproximarse a los contenidos tratados durante las practicas, con
la incorporacidn efectiva de las actitudes de accion, investigadoras y reflexivas, con la
seleccion de escuelas y tutorias profesionales acreditadas como garantes de una
formacién de calidad y excelencia, y con la expansion temporal del periodo de practicas,
no solo en cuanto a duracién sino también en lo que respecta a la atencion del primer

periodo (0-3 afios) de la infancia.
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CAPITULO 5

Estudio empirico 2. Construccion de la
identidad docente por competencias en el

Practicum de Educacion Infantil4

5.1. Marco teorico

5.1.1. La identidad docente y su construccion en la formacién inicial

La construccion de la identidad profesional docente ha sido estudiada y descrita en
diversas investigaciones (Canrinus et al., 2012; Garcia et al., 2013; Sancho et al., 2014).
Una de las principales conclusiones derivadas de estos estudios es que no existe una Ginica
identidad docente, sino que existen multitud de estas. Igualmente, se ha demostrado que
su desarrollo también es diverso y que su adquisicion, debido a la complejidad de
dimensiones que la conforman, comienza durante el periodo universitario (a veces incluso
antes, ya que depende de la estructura del sistema educativo, como es el caso de los ciclos
de formacion profesional) y se extiende a lo largo de la vida. De esta manera, la identidad
docente estd modulada por las trayectorias formativas vividas, tanto en el &mbito formal
como no formal, por las diversas experiencias vitales de la persona, y también por las
interacciones con los demas (otros docentes, familias, instituciones, etc.) (Day et al.,

2006).

4 El presente capitulo contiene parte de la publicacién Gonzalez-Alfaya, M. E., Mufioz-Moya, M., Cruz-
Pérez, A., y Olivares-Garcia, M. A. (2019). Construccion de la identidad profesional docente en educacién
infantil en Cérdoba (Espaia). Revista de Ciencias Sociales (RCS), 25(3), 30-41.
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La implantacién del EEES hace méas de una década, quiso poner en el centro de la
ensefanzay el aprendizaje universitarios al alumnado de los Grados. Esta reforma plante6
la necesidad de acometer dos lineas de actuacion en la construccion de la identidad
docente de los futuros maestros y las futuras maestras de Educacion Infantil y de
Educacion Primaria. La primera de ellas consistio en dejar atras modelos tradicionales de
roles y actuaciones docentes que estaban sustentados en teorias conductuales (véase
Pavlov, 1927; Guthrie y Powers, 1950; Skinner, 1953; Thorndike, 1931; Watson, 1930).
La segunda, y quizds méas importante, la aparicion de un creciente interés por el
conocimiento profesional y el aprendizaje competencial (Lazari¢ et al., 2019). Las
competencias, como se definen en el Proyecto DeSeCo (2005), a partir de los trabajos
sobre conceptualizacion y seleccion de las mismas realizados por Rychen y Salganik
(2001, 2003), son “mas que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar
demandas complejas, apoyandose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo
destrezas y actitudes) en un contexto en particular” (p. 3). Es decir, las competencias clave

contribuyen a:

e La consecucidn de resultados positivos, tanto a nivel individual como a nivel de
sociedad.

e Hacer frente a las demandas que surjan en cada contexto y en cada momento.

e Poner en marcha el uso de diferentes herramientas, el trabajo en grupos

heterogéneos y el fomento del aprendizaje autonomo.

El desarrollo de las competencias clave en la formacion inicial docente requiere, no solo
de cambios y modificaciones de indole técnica o institucional, sino que ademas hace falta
dar prioridad a la investigacion, tener en cuenta y trabajar la atencién a la diversidad,

repensar la relacion teoria-préctica, introducir nuevos referentes teéricos, otorgar un papel
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de mayor presencialidad en los planes de estudio a la practica docente en escuelas de
calidad y con profesionales reconocidos (Imbernén y Colén, 2015; Rychen y Salganik,

2003; Schon, 1992).

5.2.1. El Practicum como contexto de socializacion profesional en escenarios reales

durante la formacion inicial docente

El Practicum es una parte clave en la formacion inicial, ya que supone experimentar las
primeras vivencias en la actividad laboral docente, asi como el primer acercamiento al
desarrollo de las competencias profesionales (Tejada-Fernandez et al., 2017). Tiene como
objetivo general involucrar al estudiante en la reflexion, la resolucion de problemas o la
investigacion (Androussou et al., 2012). Durante el Practicum se deben desarrollar
diferentes competencias como las recogidas por Mendoza y Covarrubias (2016). Estos
autores proponen un instrumento para registrar las percepciones de los estudiantes en el
Practicum, relativas a cuestiones metodolégicas, como las habilidades docentes en el
proceso de aprendizaje; cuestiones técnicas, como el conocimiento del contexto escolar
y la planificacion y evaluacion; cuestiones participativas y sociales, como las
interacciones a nivel de escuela y contexto escolar; cuestiones personales, como
considerar las practicas como un momento necesario en la formacion; cuestiones
reflexivas, como el analisis de la practica docente; y cuestiones de implicacion y

compromiso social con el centro de practicas para ayudar a su mejora.

El Practicum presenta una amplia variedad de enfoques, tanto en la universidad como en
los centros escolares de practicas. Como periodo de la formacion inicial docente se puede

entender de cuatro maneras (Gonzalez-Sanmamed, 2001; Mérida-Serrano et al., 2012):
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1. Como un lugar donde coexisten dos universos paralelos, sin conexion: la

universidad, tedrica y alejada de la escuela, y la escuela, con la verdadera practica.

2. Como un lugar donde se aplica la teoria que se aprende; la practica esta supeditada

aella.

3. Como un lugar donde la teoria y la practica se complementan, sin animo de

provocar cambios en alguna de ellas.

4. Como un lugar donde se contrasta la teoria a través de la practica y donde la teoria
se reformula para mejorar la préctica. Se trata, en este Gltimo caso, de un modelo

dialéctico.

Otro enfoque, como el propuesto por Recchia y Beck (2014), esta basado en varios ejes

como:

e Hacer ver y entender que existen diferentes maneras de concebir y entender el

aprendizaje infantil.

e La existencia de habilidades que se pueden aplicar a casi cualquier contexto.

e El interés por fomentar la motivacién en el alumnado universitario para la

formacion permanente y la reflexion.

Unas préacticas que estén basadas en la reflexion personal contribuyen a que los
estudiantes tomen conciencia de sus acciones, de lo que es mas adecuado y lo que se
podria mejorar, lo que permite poder sentar las bases para la formacién continua y
permanente a lo largo de toda la carrera docente. La reflexidn critica aparece como uno
de los factores de calidad del Practicum. Pero no es el Unico componente presente en

dicha calidad. El trabajo presentado por Recchia et al. (2009) afiade que es de gran interés
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dar respuesta individualizada a las necesidades escolares, ser capaces de combinar con
eficacia clases preparadas y espontaneas, y tener en cuenta las opiniones de los nifios y
las nifias. En general, el Practicum se postula como un momento singular, ya que el
estudiante pasa del aula universitaria a la realidad escolar y se convierte en otro

protagonista mas de su dinamica.

El periodo de précticas de los estudiantes universitarios en los centros de Educacion
Infantil debe proporcionar unos minimos de calidad que permitan vivir unas experiencias
reales y capaces de sumergir a los estudiantes en lo que se van a encontrar cuando accedan
a la escuela (Hemmeter et al., 2008). Pero, ademas de esto, el Practicum se identifica
como el momento idoneo para la observacion de lo que ocurre en el aula, la resolucion de
problemas y para comprobar la adecuacion de todo lo adquirido durante la formacién
universitaria, es decir, las habilidades docentes necesarias para ofrecer una educacion de
calidad que sea capaz de atender a todo el rango de edades de esta etapa (Dayan, 2008;
Mangwaya, 2013). Cuando el tiempo dedicado a las practicas es lo suficientemente
amplio, los estudiantes pueden tener contacto con todas las peculiaridades de la escuela
infantil y su contexto (Balduzzi y Lazzari, 2015).

5.2.2. Competencias y habilidades docentes para desarrollar en el Practicum de
Educacion Infantil

Los periodos de préacticas deben ayudar a generalizar las habilidades docentes aprendidas
para su aplicacion en distintos contextos, de manera coherente a las competencias
individuales (Macy et al., 2009). En este sentido, es preciso identificar qué competencias
y habilidades son las que deben tratarse y potenciarse durante el Practicum, asi como
concretar qué tareas debe realizar el estudiante universitario (Blanco-Encomienda y

Latorre-Medina, 2008). Esto es de suma importancia ya que, por ejemplo, los estudiantes
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participantes en la investigacion de Rouse et al. (2012) afirman tener ya adquiridas las
habilidades necesarias para tratar con el alumnado de la etapa y que su paso por el
Practicum no fue de gran utilidad, al no proporcionar nuevas experiencias pedagogicas

sobre el desarrollo y los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Para mejorar la adquisicion de competencias profesionales y personales en Practicum, asi
como la puesta en practica de habilidades docentes efectivas, diversas autorias sefialan

cuatro ideas clave:

1. Laobservaciony aprendizaje de la infancia por parte del estudiante universitario,
en lugar de convertirse en un docente que tiene que actuar, sin mas, a cada

momento (Recchia y Shin, 2010).

2. La reflexion critica, para la autoevaluacion de creencias y prejuicios personales
sobre la infancia, y para responder correctamente a la diversidad cultural desde la
reconstruccion de su concepto y de sus discursos, tanto en la escuela como la
universidad (Garcia-Cano Torrico et al., 2018). Se recomienda que esta reflexion
se realice en un punto intermedio de las practicas, ya que permite reorientar las

estrategias docentes iniciales (McFarland et al., 2009; Ryan y Grieshaber, 2004).

3. La combinacion de roles, para que los estudiantes universitarios puedan elegir
antes de las practicas si desean asumir responsabilidades mas alla del aula en el

Practicum, y cudles desean afrontar (Macy y Squires, 2009).

4. El desarrollo de una identidad docente, sabiendo que esta se inicia a raiz de las
aspiraciones y motivaciones personales, y después del reajuste provocado por todo
lo que ocurre en la escuela durante el Practicum. Alli los estudiantes comienzan

con una identidad docente estética, basada en la observacion, para posteriormente
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pasar a una identidad dindmica, previo permiso de los tutores profesionales para
involucrarse en tareas docentes de mayor calado. Es solo a partir de este momento
cuando los estudiantes universitarios tienen la opcién de visualizar cual podria ser
su futuro docente (Huu Nghia y Tai, 2017).
5.2.3. Fortalecer las relaciones escuela-universidad: un reto para la mejora del
Précticum
En su investigacion sobre como las relaciones de excelencia entre la escuela y la
universidad permiten un mejor desarrollo docente, Allen et al. (2013) sefialan que los
estudiantes universitarios tienen un mejor aprendizaje, mejores experiencias y relaciones
con la comunidad escolar cuando la vinculacion entre ambas instituciones es de calidad.
Para ello, debe existir una vision compartida de mejora por parte de la escuela y la
universidad, con la posibilidad de poder compartir esa vision a través de diferentes
soportes y formatos. Y, sobre todo, que exista un empoderamiento de todas las partes en
los objetivos y en la toma de decisiones con el fin de evitar la aparicion de desigualdades
(Brown y Danaher, 2008). En relacion con el Practicum, los estudiantes universitarios se
posicionan en el centro de esta relacion interinstitucional. Las practicas conllevan
cambios en las percepciones y enfoques que poseen sobre su formacion inicial docente,
que se derivan de las distintas visiones que a su vez muestran la escuela (la «practica») y
la universidad (la «teoria»). Los estudiantes universitarios tienden a apoyarse de nuevo
en sus creencias y actitudes primitivas al regresar del Practicum, a dar de lado lo
aprendido en la universidad y a mitificar el caracter practico de la docencia. Es preciso,
pues, crear redes de colaboracién donde tengan cabida las creencias, las actitudes, las
reflexiones, las investigaciones y también las teorias (Androussou et al., 2012). La

universidad, por su parte, debe informar de los intereses y de las necesidades de las
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escuelas de préacticas antes de los periodos de Practicum, asi como clarificar el rol de los
estudiantes, sobre todo en el ciclo de 0 a 3 afios. La escuela, por otro lado, debe permitir
que los estudiantes puedan implementar sus metodologias, estrategias y habilidades
docentes en el dia a dia del aula y de otros espacios de aprendizaje, ya que en las
investigaciones se ha demostrado que se encuentran con numerosas barreras para ello

(Aldemir y Kurt, 2014; Rouse et al., 2012).

La coordinacion entre la escuela y la universidad ayuda a que el alumnado aplique y
compruebe in situ los conocimientos tedricos que ha adquirido en la Facultad, comience
a reflexionar sobre la calidad de sus actuaciones y sobre su influencia en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, sea capaz de atender a la diversidad de circunstancias personales
y ritmos de aprendizaje, asi como tener en cuenta la importancia de crear climas de
convivencia. Se trata, en definitiva, de posibilitar escenarios compartidos de

investigacion, innovacion y reflexion (Mérida-Serrano et al., 2012).

5.2.4. Seguimiento y supervisién del Practicum

Se considera fundamental que los estudiantes universitarios reciban feedback por parte
de diferentes profesionales, como los tutores académicos (universidad), los tutores
profesionales (escuela) y también los supervisores externos. En ese feedback se pueden
incorporar sugerencias escritas, verbales, estrategias a desarrollar o un control de la
adquisicion de competencias (Macy et al., 2009). Pese a la importancia de un correcto
seguimiento, Rouse et al. (2012) detectaron que los estudiantes universitarios no
contaban, y asi lo expresaban, con apoyo por parte de supervisores. Una de las posibles
causas pudo estar en la exclusion de ciertas voces cuando se supervisaban las précticas,
por lo que se necesitaria otorgar una visidbn mas democratica en la tutorizacion de los

estudiantes. Incluir en la supervision del Practicum a maestros jubilados podria seguir un
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sentido de profesionalizacion de la actividad que estuviese apoyado en la reflexion critica,
en las relaciones democraticas y en la construccién de nuevo conocimiento (Dayan,
2008). A esta supervision se unirian los otros dos apoyos de importancia ya mencionados,
el del profesorado universitario y el de los maestros y las maestras de las escuelas. La
accién conjunta ayuda a una mejor integracion entre la teoria y la practica y entre la
investigacion y la practica docente. En definitiva, permite un adecuado desarrollo de
competencias clave en los estudiantes como la observacion sistematica, la documentacion

pedagdgica y la evaluacion individualizada (Balduzzi y Lazzari, 2015).
5.2.5. Seleccidn de escuelas de practicas, tutorias y supervision de alta calidad

Por una parte, si de gran importancia es que existan buenas relaciones entre la universidad
y la escuela, asi como un adecuado seguimiento del Practicum, también lo es garantizar
que las escuelas de practicas a las que asisten los estudiantes universitarios, asi como el
profesorado con el que mantienen contacto, sean de una alta calidad, sean excelentes
(Zabalza-Beraza, 2004). Por otra parte, Brown y Danaher (2008) remarcan la idea de
seleccionar las escuelas que demuestren una mayor calidad para, de esta manera, ofrecer
a los estudiantes universitarios las experiencias mas enriquecedoras posibles. El objetivo
es conseguir que el alumnado universitario construya su identidad docente a partir de la
adquisicién y desarrollo de competencias profesionales en un contexto en el que deben

crear ambientes de aprendizaje estimulantes (Pérez Gomez, 2008).

Precisamente, los estudiantes suelen mostrar en ocasiones cierto descontento cuando las
escuelas de practicas no les ofrecen una alta calidad, sobre todo cuando las experiencias
que viven en la escuela no estan alineadas con sus expectativas (Arlemalm-Hagsér, 2017).

Es fundamental que los estudiantes universitarios conozcan y valoren que la existencia
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de una alta calidad en las escuelas donde realizan sus practicas sea un hecho que influye
en el desempefio docente de los primeros afios como maestros en ejercicio (Dayan, 2008).
Un primer paso para poder proporcionar las mejores experiencias en las mejores escuelas
podria ser el hecho de posibilitar que los estudiantes universitarios puedan asistir a varias
escuelas antes del Practicum y comprobar asi si pueden atender a sus intereses o
expectativas, si se adecuan a sus competencias. Esto ayudaria a facilitar ademas la
coherencia entre los aprendizajes que se adquieren en la universidad y la realidad escolar,

a traves de la vision de los estudiantes universitarios (Macy et al., 2009).

Si la universidad tiene un gran protagonismo en la seleccion de escuelas de alta calidad,
también lo tiene en la seleccion de los mejores docentes de la etapa, que tutorizaran a los
estudiantes universitarios (Hudson y Hudson, 2011). Para afrontar esa seleccion con
garantias, seria oportuno definir y aplicar criterios de calidad que se vean respaldados
mediante acreditaciones oficiales que determinen la idoneidad del tutor profesional como
referente en la formacion inicial de maestros (Blanco-Encomienda y Latorre-Medina,
2008). Asi, el estudiante universitario puede comprobar que el docente de calidad en la
practica educativa es el que aprende de los nifios y que esa figura se encuentra alejada de
procesos prefijados, estaticos e inamovibles en los que los protagonistas del aprendizaje

no son los nifios (Recchia y Shin, 2010).

5.2.6. Enfoques metodoldgicos y contenidos del Practicum de Educacion Infantil

Hay una gran variedad de enfoques metodoldgicos que se han aplicado tradicionalmente
y se aplican en la actualidad en el desarrollo de las practicas universitarias en las escuelas.
Los que aqui se presentan pueden no aparecer exclusivamente de manera individual, sino
que suelen darse de manera conjunta. Uno de ellos es el modelo de investigacion-accion,

donde lo aprendido en la universidad y las necesidades de la escuela, y del aula en
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particular, confluyen y se retroalimentan mutuamente tratando todas las dimensiones
sociales y personales. Esto favorece la construccion de conocimiento al situar el
aprendizaje en una comunidad guiada por la practica educativa, aunque supone una
inversion de tiempo mayor y mas carga de trabajo (Brown y Danaher, 2008; Pribisev
Beleslin et al., 2015). Otro modelo existente es la observacion de docentes efectivos y
excelentes durante las practicas, unos maestros que cuentan normalmente con dilatadas
trayectorias ejemplares en cuanto a estilo docente y trabajo cooperativo (Macy et al.,

2009).

La introduccién del estudiante universitario en la practica docente con un Practicum
basado en el trabajo por proyectos, sustentado en el primer modelo de investigacion-
accion, fomenta la documentacion pedagdgica, la reflexion y el anlisis continuo sobre el
trabajo en el aula y fuera de ella. Aungue es un enfoque que genera miedos y un choque
notable en los estudiantes, puesto que se encuentra posicionado muy lejos de una
ensefianza tradicional (a menudo la que esta presente en la escuela), y puesto que los
estudiantes universitarios encuentran un mayor acomodo personal cuando solo observan
modelos efectivos, goza de buena aceptacion entre los universitarios (Mérida-Serrano et

al., 2017; Mérida-Serrano et al., 2012).

Los modelos interdisciplinares conforman otra opcién para tratar el Practicum con los
estudiantes. Posibilitan una mejor conexién entre la teoria y la practica debido a que
integran todas las asignaturas del programa formativo. Las experiencias durante las
practicas también son interdisciplinares y existe una colaboracion entre el profesorado
universitario respaldada a todos los niveles institucionales. Sin embargo, este modelo se
enfrenta a la preocupacion de que la etapa de Educacién Infantil se convierta en un mero

paso previo que esté dirigido a las exigencias de la etapa de Educacion Primaria (Heimer
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y Winokur, 2015; White et al., 2016). Otro posible modelo de Practicum esta formado, a
su vez, por tres submodelos ordenados de menor a mayor calidad: el modelo correlated
knowledge, el modelo shared knowledge y el modelo reconstructed knowledge (Adler y
Flihan, 1997). Este altimo es similar al modelo interdisciplinar, ya que no impone limites
entre las asignaturas y parte de la presentacion de problemas que hay que resolver
(Heimer y Winokur, 2015). Por ultimo, Macy y Squires (2009) exponen un modelo de
Practicum llamado Boost Practicum que esta basado en el juego, a partir del cual se
trabajan diferentes areas fundamentales en la etapa de Infantil, como el desarrollo fisico,

el lenguaje, la afectividad y las relaciones interpersonales.

En cuanto a contenidos que deben ser tratados en las practicas escolares universitarias, se
sefialan cuatro ideas y necesidades. Primeramente, existen carencias de contenidos
relativos a la diversidad sexual y a su tratamiento en relacion con las familias. Pese a que
existe una actitud positiva, se dan ciertas tensiones y reticencias cuando se trabaja con
familias diversas en cuanto a sexo-género, carencias que tienen su origen en los
contenidos previos a la asistencia al Practicum y en como se ensefian (Averett y Hedge,
2012). También se evidencia un escaso tratamiento de contenidos relativos a Educacion
Artistica durante las practicas (Garvis et al., 2011). Por ejemplo, el uso de la musica
conlleva beneficios para los nifios cuando se incluye en modelos y enfoques
interdisciplinares e innovadores, mejorando la atencion a la diversidad cultural y la propia
formacion musical en la infancia, principalmente cuando los nifios presentan dificultades
en el aprendizaje musical (Barry y Durham, 2017). En cuanto al clima de convivencia, la
falta de consistencia y coherencia entre la formacion previa y las practicas, en relacion
con la inclusion de competencias y habilidades para hacer frente a los problemas de

conducta, conduce a no vivir suficientes experiencias con estos nifios, que en ocasiones
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presentan comportamientos complicados (Hemmeter et al., 2008). Por ultimo, la
educacion para el desarrollo sostenible deberia ocupar un espacio importante en el
Practicum, ya que ayuda a la adquisicion de competencias sociales y civicas para
transformar la sociedad, criticar y cuestionar las acciones de las culturas no sostenibles,
asi como la reflexion y el debate entre estudiantes universitarios y sus tutores

profesionales y académicos (Arlemalm-Hagsér, 2017).

5.2.7. Relaciones tutoria profesional-estudiantes universitarios durante el Practicum
El aspecto mas importante de esta relacion se encuentra en aclarar y determinar qué
identidad docente debe desarrollar el estudiante universitario durante las practicas. A
partir de ahi, se debe permitir su participacion en tareas docentes como si de un maestro
en ejercicio se tratase (Huu Nghia y Tai, 2017). En la etapa de Educacion Infantil, la
tutoria profesional se enfoca al aprovisionamiento de indicaciones sobre tareas y
materiales, mas que a la planificacion de la ensefianza, que ocupa la mayor parte del
tiempo en etapas superiores y que se vincula a un mayor estrés durante las practicas (Geng
et al., 2015). Esta ayuda proporcionada por los tutores profesionales depende, en gran
medida, de la experiencia personal y profesional que han tenido a lo largo de su carrera
docente. Este hecho hace que los estudiantes universitarios puedan recibir, 0 no, una
adecuada tutorizacion, lo que lleva nuevamente a la necesidad de seleccionar a tutores
profesionales excelentes, asi como a educar y formar en tareas de tutorizacion a otros

(Hudson y Hudson, 2011).

Existen varios factores que influyen en la tutorizacion de los estudiantes universitarios

(Hudson, 2007; Hudson et al., 2005; Sedumedi y Mundalamo, 2014):

e Las caracteristicas personales de cada persona involucrada.
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e El sistema educativo y sus requerimientos.
e EIl conocimiento pedagdgico de la tutoria profesional.
e El modelado-retroalimentacion en la relacion.

e El contexto geogréfico y cultural de la escuela.

Las experiencias académicas anteriores del estudiante.

Estos factores influyen en las funciones que asumen las tutorias profesionales y que se
concretan, principalmente, en las siguientes (Macy y Squires, 2009; McFarland et al.,

2009):

1. Mostrar a los estudiantes universitarios la necesidad de llevar a cabo préacticas
docentes con base cientifica.

2. Ayudar a que los estudiantes universitarios reorienten sus estrategias y
orientaciones docentes en el aula cuando no se adecuan al momento, a través de
la reflexion y de la identificacion de acciones de éxito.

3. Recoger informacion y autoevaluar su efectividad como formador de formadores.

La tutorizacion profesional se caracteriza, ademas, por la influencia que ejerce el tutor
durante todas las practicas, pero especialmente en la gestion de las emociones, ya que la
presencia o ausencia de apoyo emocional afecta a la perpetuacion o eliminacién de las
emociones negativas. También se caracteriza por el importante papel que tiene el
feedback, valorado positivamente por los estudiantes, pero que debe tener una estructura
organizada, estar alejado de comentarios personales y subjetivos, y estar centrado en
aclaraciones sobre creencias pedagogicas personales (apoyado sobre teorias educativas y

psicoevolutivas, métodos de ensefianza y aprendizaje, etc.) y en el uso de la tecnologia,
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mas que en sugerencias metodoldgicas o de instruccion (materiales, actividades o

planificacion) (Loizou, 2011; Sedumedi y Mundalamo, 2014).

La tutorizacion aparece en distintas situaciones y contextos de ensefianza y aprendizaje.
Cuando las emociones afloran en los nifios, especialmente cuando son negativas, los
estudiantes universitarios suelen requerir ayuda de sus tutores (Swartz y McElwain,
2012). En relacion con esto, las ayudas pueden enfocarse a un trabajo diario basado en
las interacciones con los nifios que muestran problemas conductuales habituales o que
tienen necesidades especificas en el desarrollo emocional (Hemmeter et al., 2008). Por
Gltimo, en cuanto a las areas educativas en las que la tutorizacion se ha mostrado efectiva,
aparecen areas como las Ciencias y la Educacion Artistica, donde mejoran tanto sus

ensefianzas como la eficacia docente (Akerson et al., 2010; Garvis et al., 2011).

5.2.8. Debilidades y limitaciones del Practicum del Grado en Educacion Infantil

Son varias las debilidades y limitaciones sefialadas en el Practicum de la etapa de
Educacién Infantil. Una es la escasa especializacién que se propone a los estudiantes
universitarios para trabajar en los primeros afios de la infancia (0-3 afios), tanto por la
carencia de experiencias practicas y modelos docentes a seguir, como por el tratamiento
genérico de los primeros 6 afios de vida como un todo. Esto tiene como consecuencia una
autopercepcioén negativa de la formacién recibida con respecto a aquella que se da para el
rango de edad de 3 a 6 afios (Rouse et al., 2012; White et al., 2016). Otra situacion que
genera debilidades en el Practicum es la falta de conexion teoria-practica por la escasez
de momentos de encuentro entre la universidad y la escuela. Los tutores profesionales
reclaman que desde la universidad se proporcione informacion sobre las asignaturas y los
contenidos que se imparten. También, en ocasiones, los estudiantes se encuentran con

dificultades en cuanto a horarios para compaginar el periodo de practicas con las clases
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presenciales en aquellos lugares que tienen una formacion dual, asi como cuando la
realizacion de las practicas se decide por méritos que conllevan beneficios materiales o
econdmicos para ciertos estudiantes (Allen et al., 2013). Las rendiciones de cuentas en la
escuela infantil por las politicas y normativas educativas y sus presiones, asi como las
excesivas tareas burocraticas del profesorado universitario y de los tutores profesionales,
también influyen negativamente en el Practicum. Y lo hacen, especialmente, en la
formacion de los estudiantes universitarios antes, durante y después de las practicas. Estos
hechos provocan que existan serias dificultades para vincular lo aprendido en la
universidad con la préactica escolar real, con diversos choques entre las expectativas de
los estudiantes universitarios y un inadecuado apoyo de los tutores profesionales y los
tutores universitarios, que ademas no pueden formarse en funciones de tutoria (Balduzzi

y Lazzari, 2015; Rose y Rogers, 2012).

5.3. Método

5.3.1. Objetivos

Los objetivos de la investigacién fueron los siguientes:

e Conocer la percepcion que tienen los estudiantes universitarios del Grado en
Educacion Infantil de la Universidad de Cordoba sobre la adquisicion de
competencias docentes profesionales durante los cursos académicos 2013/2014 a
2018/2019.

e Explorar la variacion en la percepcion de la adquisicion de competencias docentes
profesionales antes y después del periodo de practicas.

e Analizar la percepcion de la adquisicion de competencias docentes profesionales

antes y después del periodo de préacticas a lo largo de varios cursos académicos.
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5.3.2. Hipdtesis

Las hipdtesis que se derivaron de los objetivos y que se contrastaron se enuncian a

continuacion:

La percepcion del alumnado universitario sobre la adquisicion de competencias
profesionales es similar a lo largo de los cursos académicos analizados.

La percepcidon del alumnado universitario sobre la adquisicion de competencias
profesionales es superior tras regresar del periodo de Practicum.

La variacién positiva de la percepcion del alumnado universitario sobre la
adquisiciéon de competencias profesionales se mantiene a lo largo de los cursos

académicos analizados.

5.3.3. Participantes

En el subestudio 1, la muestra estuvo formada por 150 estudiantes (curso 2013/2014),

mientras que en el subestudio 2 la muestra N estuvo formada por 390 estudiantes del

Grado en Educacién Infantil de la Universidad de Cdrdoba, durante cuatro cursos

académicos (2014/2015 a 2018/2019, a excepcion del curso 2016/2017). En cada uno de

esos cursos cumplimentaron el cuestionario un nimero similar de estudiantes, de entre 90

y 100 por curso.

Tabla 10. Participantes en el estudio pretest-postest del subestudio 2

Grupo A Grupo B Grupo C

Curso académico 2014/2015 30 28 33 91
2015/2016 30 39 23 92

2017/2018 39 24 41 104

2018/2019 35 27 41 103

Total 134 118 138 390

Elaboracion propia.
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El alumnado universitario estaba matriculado en 4.° curso del Grado, en el marco de los
tres grupos de la asignatura de Estrategias de intervencion educativa en la etapa infantil,
que se imparte con anterioridad a la asignatura de Practicum y que permitio poder acceder

al alumnado con mayor facilidad, también después del periodo de practicas.

5.3.4. Instrumento

La recogida de datos se Ilevé a cabo con un cuestionario de escala tipo Likert de cinco
puntos, validada en primer lugar mediante un juicio de expertos universitarios y, en
segundo lugar, por un estudio piloto (Mérida-Serrano y Gonzélez-Alfaya, 2009). Los diez
items de la escala son las competencias profesionales recogidas en el Real Decreto
1393/2007, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales, asi como en el anexo de la Orden ECI1/3854/2007, referidos al Grado en

Educacion Infantil. El cuestionario se muestra a continuacion en la tabla 11.

Tabla 11. Cuestionario de competencias profesionales pretest-postest

1. Adquirir conocimientos practicos de aula 'y de la

gestion de la misma

2. Adquirir conocimiento y dominio para aplicar
los procesos de interaccion y comunicacion en el 1 2 3 4 5

aula

3. Dominar las destrezas y habilidades sociales
necesarias para fomentar un clima que facilite el 1 2 3 4 5

aprendizaje y la convivencia

4. Controlar y hacer el seguimiento del proceso
educativo, en particular de ensefianza y aprendizaje
mediante el dominio de técnicas y estrategias

necesarias
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5. Poseer capacidad para relacionar teoria y

practica con la realidad del aula y del centro

6. Tener capacidad para participar en la actividad
docente y de aprender a saber hacer, actuando y 1 2 3 4 5
reflexionando desde la préactica

7. Participar en las propuestas de mejora en los
distintos ambitos de actuacién que se puedan 1 2 3 4 5

establecer en un centro

8. Capacidad para regular los procesos de
interaccion y comunicacion en grupos de 1 2 3 4 5

estudiantes de 0-3 afios

9. Capacidad para regular los procesos de
interaccion y comunicacion en grupos de 1 2 3 4 5

estudiantes de 3-6 afios

10. Saber colaborar con los distintos sectores de la
comunidad educativa y del entorno social

Elaboracion propia a partir de Orden ECI1/3854/2007; Real Decreto 1393/2007.

En el subestudio 1, con datos del curso académico 2013/2014, se realizo la prueba alfa de
Cronbach, con un valor de .87. Para el subestudio 2, de los cursos 2014/15, 2015/2016,
2017/2018 y 2018/2019 se ha procedido a comprobar la fiabilidad mediante el alfa de
Cronbach y el indice de homogeneidad con las correlaciones item-total corregidas, tanto

del pretest realizado antes de las practicas académicas, como del postest al finalizar estas.

En el cuestionario pretest se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .84 (N valido =
389) y todos las correlaciones item-total corregidas tuvieron puntuaciones superiores a
.43, por lo que se considerd que la fiabilidad era alta y no fue necesario eliminar items.

Lo mismo ocurrié en el postest, que arrojo un coeficiente alfa de Cronbach de .85 (N
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valido = 383) y correlaciones item-total corregidas por encima de .32 (Garcia-Bellido et

al., 2010). Los datos se recogen en la tabla 12.

Tabla 12. Estadisticos de fiabilidad del cuestionario pretest y del postest

Mediade Varianza de ) Alfa de
Correlacion
escalasiel escalasiel Correlacion Cronbach si
total de .
elemento se elemento se multiple al el elemento
elementos
ha ha ) cuadrado se ha
o o corregida o

suprimido  suprimido suprimido
C1Pre 33.17 20.64 52 .36 .83
C2Pre 33.13 20.48 .55 .39 .82
C3Pre 33.01 19.76 57 34 .82
C4Pre 33.40 19.59 .58 37 .82
C5Pre 33.14 20.22 A7 .28 .83
C6Pre 32.96 19.86 .58 40 .82
C7Pre 33.15 19.48 .56 40 .82
C8Pre 33.65 18.98 43 23 .84
C9Pre 32.96 20.09 .63 40 .82
C10Pre 33.20 19.49 .55 34 .82
C1Pos 36.31 23.96 .61 .50 .83
C2Pos 36.33 23.67 .65 51 .83
C3Pos 36.35 23.33 .62 51 .83
C4Pos 36.59 22.85 .63 44 .83
C5Pos 36.55 23.07 .59 .36 .83
C6Pos 36.32 23.67 .59 .39 .83
C7Pos 36.54 22.63 .59 .39 .83
C8Pos 37.17 22.51 .32 15 .88
C9Pos 36.27 23.90 57 .35 .83
C10Pos 36.59 22.64 .63 43 .83

Elaboracién propia.
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5.3.5. Procedimiento de recogida y analisis de datos

La recogida de datos se llevo a cabo cada curso académico antes y después del periodo
de Practicum, en la asignatura de Estrategias de intervencién educativa en la etapa
infantil. Para el pretest se recogieron los datos en las clases de la asignatura, mientras que
el postest se llevd a cabo aprovechando el examen de la asignatura tras el periodo de
practicas. Se hizo de manera presencial en formato de papel. La identificacion del pretest
con su postest correspondiente se hizo mediante las dltimas cifras del DNI. Solo se

tuvieron en cuenta para el analisis de datos aquellos pretest que también tuvieron postest.

En el subestudio 1, se realizaron los siguientes analisis de datos:

e Un andlisis descriptivo (media y desviacion tipica) de las diez competencias
profesionales en el pretest y en el postest.

e Un anélisis de prueba T de Student para muestras relacionadas, para conocer si
existen diferencias entre el pretest y el postest para cada competencia (variables

dependientes) en el curso académico 2013/2014.

El analisis de datos del subestudio 2 se articul6 en tres fases:

e Un analisis descriptivo (media y desviacién tipica) de las diez competencias
profesionales en el pretest y en el postest, por curso académico y por grupo de la
asignatura.

e Un andlisis de varianza (ANOVA de un factor) para cada competencia en el
pretest y en el postest (variables dependientes), para explorar diferencias entre los
cursos académicos y entre los grupos de la asignatura en cada curso académico

(variable independiente). Se incluyo el estadistico F de Levene para conocer la
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homogeneidad de las varianzas, asi como los analisis post hoc de Tukey o de
Games-Howell, segln se asumieron varianzas iguales o diferentes.

e Un anélisis de prueba T de Student para muestras relacionadas, para conocer si
existen diferencias entre el pretest y el postest para cada competencia (variables
dependientes), segmentando la muestra por curso académico y posteriormente con

la muestra completa (variables independientes).

5.4. Resultados

5.4.1. Analisis descriptivo e inferencial del subestudio 1
En la tabla 13 aparecen las medias, los incrementos o descensos en la percepcion de la
adquisicion de competencias profesionales, y los resultados de la prueba T de Student

para muestras emparejadas durante el curso académico 2013/2014.

Tabla 13. Medias, incrementos/descensos y prueba T de Student del subestudio 1

Competencias M M Incremento/ T -Sig.
Pretest Postest Descenso (bilateral)
C1 3.73 4.28 0.55A 8.26 .00
C2 3.82 4.17 0.35A 4.54 .00
C3 4.02 4.32 0.30A 3.65 .00
C4 3.55 3.93 0.38A 3.80 .00
C5 3.80 3.99 0.19A 2.24 .03
C6 3.88 4.24 0.36 A 4.43 .00
C7 3.71 3.98 0.27 A 2.97 .00
C8 3.32 3.18 -0.14v -1.15 .25
C9 3.97 4.30 0.33A 4.58 .00
C10 3.62 3.95 0.33A 2.96 .00

Elaboracion propia.
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En el pretest, la competencia 3 “Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias
para fomentar un clima que facilite el aprendizaje y la convivencia” fue la competencia
profesional mejor percibida por el estudiantado universitario y la Unica por encima de 4
puntos de valoracion. En el extremo contrario, la competencia 8 “Capacidad para regular
los procesos de interaccién y comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3 afios” fue la
competencia menos valorada, también en el postest, cuando ademas descendié 0.14
puntos su valoracién. La competencia 3 fue de nuevo la mas valorada tras el Practicum,
pero también superaron los 4 puntos la competencia 1 “Adquirir conocimientos practicos
de aula y de la gestion de la misma”, la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio
para aplicar los procesos de interaccion y comunicacion en el aula”, la competencia 6
“Tener capacidad para participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer,
actuando y reflexionando desde la practica” y la competencia 9 “Capacidad para regular
los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 3-6 afos”. La
competencia 5, relativa a establecer relaciones entre la teoria y la préctica, fue la que

menos incremento arrojé entre el postest y el pretest.

Todas las competencias, a excepcién de la mencionada nimero 8 que descendio,
mostraron diferencias estadisticamente significativas entre el postest y el pretest segun la

prueba T de Student (al nivel p <.05).

5.4.2. Analisis descriptivo del subestudio 2
En las tablas 14, 15, 16 y 17 se recogen las medias y las desviaciones tipicas para cada
competencia en el pretest, de manera detallada también para cada grupo (A, By C) de la

asignatura y curso académico.
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- Grupo A Grupo B Grupo C

M DT M DT M DT
C1Pre 3.87 .68 3.64 .56 3.67 54
C2Pre 4.00 .59 3.75 .65 3.70 .59
C3Pre 3.97 .62 3.86 .59 3.79 74
C4Pre 3.77 .82 3.54 .69 3.39 .66
C5Pre 3.90 .80 3.86 .80 3.58 .83
C6Pre 3.83 .65 3.89 74 3.76 61
C7Pre 3.63 .85 3.86 71 3.52 .76
C8Pre 3.17 1.15 3.32 1.06 3.00 1.17
C9Pre 4.00 .59 3.93 .66 3.85 .67
C10Pre 3.73 74 3.68 91 3.52 .80

e Grupo A Grupo B Grupo C

M DT M DT M DT
C1Pre 3.83 53 3.49 .60 343 .66
C2Pre 3.90 61 3.49 .64 3.65 57
C3Pre 4.13 .68 3.67 1.11 3.87 .63
C4Pre 3.47 .57 3.26 .79 3.52 73
C5Pre 3.87 73 3.64 .58 3.74 .75
C6Pre 4.13 .57 3.85 75 3.91 .79
C7Pre 3.73 74 3.64 .84 3.74 .96
C8Pre 3.33 .99 3.13 1.03 3.30 .88
C9Pre 3.93 37 3.95 .56 3.83 .58
C10Pre 3.70 15 3.64 81 3.74 .86
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- Grupo A Grupo B Grupo C
DT M DT M DT
C1Pre 3.85 .67 3.71 .75 3.80 61
C2Pre 3.85 .63 3.58 .58 3.88 .56
C3Pre 4.00 73 3.67 .64 3.93 .66
C4Pre 3.46 .79 3.54 .78 3.53 .68
C5Pre 3.82 .64 3.75 74 3.83 .68
C6Pre 4.10 72 3.96 .62 3.90 .63
C7Pre 3.95 72 3.50 72 3.78 73
C8Pre 331 1.01 3.08 1.02 3.38 1.06
C9Pre 3.97 .58 371 .75 3.93 53
C10Pre 3.64 .67 3.71 .75 3.68 .69

- Grupo A Grupo B Grupo C

DT M DT M DT
C1Pre 3.86 .65 3.63 .69 351 .64
C2Pre 4.00 .59 3.48 .75 351 .64
C3Pre 4.00 .69 3.78 .64 3.59 .81
C4Pre 3.71 .83 3.26 81 3.22 .85
C5Pre 3.77 91 3.48 .75 3.46 .93
C6Pre 4.11 .68 3.89 .58 3.59 1.00
C7Pre 3.94 .68 3.81 74 3.41 1.02
C8Pre 3.34 .97 341 1.08 2.93 1.13
C9Pre 4.00 73 3.93 73 3.73 .84
C10Pre 3.86 81 3.74 .86 3.49 1.08

199



En tres de los cuatro cursos académicos analizados, la competencia 6 “Tener capacidad
para participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica” y la competencia 9 “Capacidad para regular los procesos
de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 3-6 afios” fueron las mas
percibidas por el alumnado como adquiridas antes de ir de Practicum. La competencia 8
“Capacidad para regular los procesos de interacciébn y comunicacién en grupos de

estudiantes de 0-3 afios” fue sefialada como la menos adquirida.

Asimismo, en las tablas 18-21 aparecen las medias y las desviaciones tipicas registradas
para cada competencia en el postest, también para cada grupo (A, B y C) de la asignatura

y por curso académico estudiado.

Tabla 18. Medias y desviaciones tipicas del postest 2014/2015

- Grupo A Grupo B Grupo C

M DT M DT M DT
C1Pos 4.37 .62 4.04 .79 4.27 12
C2Pos 4.37 .62 3.89 74 3.97 .59
C3Pos 4.33 .55 4.04 .84 3.91 .98
C4Pos 3.80 1.00 3.75 .84 3.70 .88
C5Pos 3.97 1.00 3.75 1.14 3.70 .85
C6Pos 4.50 .63 3.89 74 3.94 1.09
C7Pos 4.20 .76 3.68 1.12 3.79 .82
C8Pos 3.07 1.46 2.82 1.42 2.73 1.55
C9Pos 4.50 Sl 4.14 .85 4.18 .64
C10Pos 3.90 71 3.68 91 3.61 .86

Elaboracion propia.
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. Grupo A Grupo B Grupo C

M DT M DT M DT
C1Pos 4.20 .66 431 .52 4.04 71
C2Pos 4.50 51 4.31 .52 4.22 .80
C3Pos 4.30 .70 4.28 61 4.26 .81
C4Pos 4.00 .64 3.90 94 3.83 .78
C5Pos 4.27 .64 3.97 .62 4.00 74
C6Pos 4.23 .68 4.36 54 4.17 72
C7Pos 4.00 1.11 3.77 .93 3.83 .78
C8Pos 3.13 1.55 3.46 1.34 3.48 1.24
C9Pos 4.17 .70 4.36 .54 3.87 1.01
C10Pos 4.00 74 4.00 .76 3.91 .85

- Grupo A Grupo B Grupo C
DT M DT M DT
C1Pos 4.28 51 4.25 .85 4.30 .56
C2Pos 4.22 .59 4.00 .83 4.28 .60
C3Pos 4.28 .57 4.17 .87 4.25 71
C4Pos 4.08 .65 3.88 .90 4.08 .66
C5Pos 4.28 .55 3.88 .68 3.98 .80
C6Pos 4.31 71 4.29 .55 4.18 .68
C7Pos 4.17 .78 4.08 .88 4.15 74
C8Pos 3.69 1.06 3.50 1.06 3.48 1.22
C9Pos 4.44 .61 4.29 .55 4.25 71
C10Pos 4.00 .76 3.92 .88 4.00 .99
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I Grupo A Grupo B Grupo C
DT M DT M DT
C1Pos 4.33 .65 4.23 51 4.27 .63
C2Pos 4.39 .66 4.23 .65 4.27 .59
C3Pos 4.27 .76 4.31 .62 4.10 .63
C4Pos 4.21 74 4.04 .66 4.20 .64
C5Pos 4.24 71 4.12 91 4.00 .67
C6Pos 4.39 61 4.23 .59 4.29 .64
C7Pos 4.27 .67 4.19 .63 4.02 .88
C8Pos 3.58 1.15 4.00 1.02 3.66 1.18
C9Pos 4.45 .62 4.27 .87 4.37 .58
C10Pos 4.30 73 4.08 .80 4.10 .66

Tras el periodo de practicas, las competencias que el alumnado universitario sefialé como
mas adquiridas fueron la 6 “Tener capacidad para participar en la actividad docente y de
aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la practica” y la 9 “Capacidad
para regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 3-6
afios”. De nuevo, la competencia 8 “Capacidad para regular los procesos de interaccion y

comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3 afios” fue la marcada como menos

adquirida.

2014/2015 (n = 91) 2015/2016 (n = 92)
Pretest Postest Diferencia Pretest Postest Diferencia
C1 3.73 4.23 0.50 A 3.59 4.21 0.62 A
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C2 3.81 4.08 0.27A 3.66 4.35 0.68 A

C3 3.87 4.09 0.22A 3.87 4.28 041A
C4 3.56 3.75 0.19A 3.39 3.91 0.52A
C5 3.77 3.80 0.03A 3.74 4.03 0.29A
C6 3.82 4.11 0.29A 3.96 4.27 0.32A
C7 3.66 3.89 0.23A 3.70 3.86 0.16 A
C8 3.15 2.87 -0.28V 3.24 3.36 0.12A
C9 3.92 4.27 0.35A 3.91 4.17 0.26 A
C10 3.64 SN 0.09A 3.68 3.98 0.29A

2017/2018 (n = 104) 2018/2019 (n = 103)
Pretest Postest ~ Diferencia  Pretest Postest  Diferencia
C1 3.80 4.29 0.49A 3.66 4.29 0.63A
C2 3.81 4.19 0.38A 3.67 431 0.64 A
C3 3.89 4.22 0.33A 3.78 4.20 0.43A
C4 3.51 4.03 0.52A 3.40 4.17 0.77A
C5 3.81 4.04 0.23A 3.57 4.13 0.55A
C6 3.99 4.25 0.26 A 3.84 431 047 A
C7 3.79 4.12 0.33A 3.70 4.16 0.46 A
C8 3.28 3.54 0.26 A 3.19 3.72 0.52 A
C9 3.89 4.33 043A 3.87 4.37 0.50 A
C10 3.67 3.99 0.32A 3.68 4.16 0.48 A
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En cuanto a la variacion en puntuaciones medias entre el pretest y el postest (tablas 22 y
23), la competencia 1 “Adquirir conocimientos practicos de aula y de la gestion de la
misma”, la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar los procesos de
interaccion y comunicacion en el aula” y la competencia 4 “Controlar y hacer el
seguimiento del proceso educativo, en particular de ensefianza y aprendizaje mediante el
dominio de técnicas y estrategias necesarias” fueron las que mas aumentaron en cada
curso académico. Los aumentos mas pequefios se dieron en la competencia 8 “Capacidad
para regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3
afios”, que incluso tuvo un descenso en el curso 2014/2015, y las competencias 3
“Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima que
facilite el aprendizaje y la convivencia” y 5 “Poseer capacidad para relacionar teoria y
practica con la realidad del aula y del centro”, aunque en dos cursos académicos como
2017/2018 y 2018/2019 que, en general, tuvieron incrementos superiores a los dos cursos

anteriores.

A continuacion, de una manera grafica en las dos siguientes figuras (10 a 12) se puede
observar la variabilidad en la percepcion de la adquisicién de las competencias
profesionales segun el curso academico. Un hecho que se produjo sobre todo en el pretest
y que en el postest no aparecio. Tras el periodo de Practicum se puede comprobar como
la percepcion de la adquisicion de competencias profesionales ha ido aumentando con el

paso de los cursos académicos.
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Pretest
C1
5
C10 45 C2
4
35
C9 . C3 ——2014/2015
5% ——2015/2016
' ——2017/2018
C8 C4 ——2018/2019
C7 C5
C6
Postest
C1
5
C10 45 C2
7/
3,5
C9 " C3 ——2014/2015
- ——2015/2016
’ ——2017/2018
Cs8 C4 ——2018/2019
C7 C5
C6
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5 C1l 5 C1l
C1045 C2 C1045 C2
2
—— Pretest —— Pretest
. cs 2014/2015 €9 cs 2015/2016
' Postest Postest
c8 ca 2014/2015 c8 ca 2015/2016
Cc7 C5 Cc7 C5
C6 C6
. C1l 5 C1
C10 42 c2 C10 42 c2
= Pretest = Pretest
9 c3 2017/2018 9 3 2018/2019
= Postest = Postest
cs c4 2017/2018 ca c4 2018/2019
C7 C5 C7 C5
C6 C6

5.4.3. Andlisis inferencial del subestudio 2

5.4.3.1. Analisis ANOVA entre cursos académicos
En la primera parte del analisis inferencial se incluyen los resultados relativos al anélisis
de varianza (ANOVA) para conocer si existian diferencias estadisticamente significativas

entre los cursos académicos en cada competencia del pretest y del postest.

A continuacidn, aparece la tabla 24 con la prueba de homogeneidad de las varianzas y el
analisis ANOVA de los cuestionarios del pretest, donde se estudiaron las diferencias en

las puntuaciones medias de las percepciones del alumnado entre los cuatro cursos

académicos.
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Prueba de

homogeneidad de ANOVA
varianza

F Sig. SC ol MC F Sig.
C1Pre 71 55 2.39 3 0.80 1.97 0.12
C2Pre 2.86 .04* 2.01 3 0.67 1.65 0.18
C3Pre 1.64 .18 0.82 3 0.27 0.49 0.69
C4Pre 1.40 24 2.00 3 0.67 1.14 0.33
C5Pre 451 .00** 3.29 3 1.10 1.86 0.14
C6Pre 2.49 .06 1.97 3 0.66 1.27 0.28
C7Pre .50 .69 0.90 3 0.30 0.46 0.71
C8Pre .16 .92 0.89 3 0.30 0.27 0.85
C9Pre 3.00 .03* 0.14 3 0.05 0.11 0.95
C10Pre 2.42 .07 0.13 3 0.04 0.06 0.98

En la tabla 25 se recoge el andlisis post hoc de Tukey para las competencias 1, 3, 4, 6, 7,

8 y 10, ya que se asumieron varianzas iguales a partir de la prueba F de Levene. Se
compararon de forma mdaltiple las medias de los cursos académicos para cada

competencia.
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Tabla 25. Comparaciones multiples entre cursos académicos para cada competencia

profesional en el pretest. Anélisis post hoc de Tukey

Diferencia

95 % de intervalo de

() Curso  (J) Curso . Error . confianza
A .. de medias . Sig. — —
académico académico (1)) estandar Limite Limite
inferior superior
2015/2016 14 .09 46 -.10 .38
2014/2015 2017/2018 -.07 .09 .86 -31 16
2018/2019 .07 .09 .89 -17 .30
2014/2015 -.14 .09 46 -.38 10
2015/2016 2017/2018 -21 .09 10 -.45 .02
2018/2019 -.07 .09 .85 -31 .16
C1Pre
2014/2015 .07 .09 .86 -.16 31
2017/2018 2015/2016 21 .09 10 -.02 45
2018/2019 14 .09 40 -.09 37
2014/2015 -.07 .09 .89 -.30 17
2018/2019 2015/2016 .07 .09 .85 -.16 31
2017/2018 -.14 .09 40 -.37 .09
2015/2016 -.00 11 1.00 -.29 .28
2014/2015 2017/2018 -.03 11 1.00 -.30 .25
2018/2019 .09 11 .83 -.19 37
2014/2015 .00 11 1.00 -.28 29
2015/2016 2017/2018 -.03 11 1.00 -.30 25
2018/2019 .09 11 .82 -.18 37
C3Pre
2014/2015 .03 A1 1.00 -.25 .30
2017/2018 2015/2016 .03 11 1.00 -.25 .30
2018/2019 12 10 67 -.15 .38
2014/2015 -.09 11 .83 -.37 19
2018/2019 2015/2016 -.09 11 .82 -.37 18
2017/2018 -12 10 .67 -.38 15
C4Pre 2014/2015 2015/2016 17 A1 44 -12 46
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2017/2018 .05 A1 .97 -.23 .33
2018/2019 .16 A1 45 -12 45
2014/2015 -.17 A1 44 -.46 12
2015/2016 2017/2018 -12 11 .70 -.40 .16
2018/2019 -.01 A1 1.00 -.29 .28
2014/2015 -.05 11 97 -.33 23
2017/2018 2015/2016 12 11 .70 -.16 40
2018/2019 A1 A1 12 -.16 39
2014/2015 -.16 A1 45 -.45 12
2018/2019 2015/2016 .01 A1 1.00 -.28 .29
2017/2018 -11 A1 12 -.39 16
2015/2016 -.13 A1 .60 -41 14
2014/2015 2017/2018 -17 10 37 -.43 10
2018/2019 -.02 10 1.00 -.29 25
2014/2015 13 A1 .60 -.14 41
2015/2016 2017/2018 -.03 10 .99 -.30 23
2018/2019 A1 10 .70 -.15 .38
C6Pre

2014/2015 A7 10 37 -.10 43
2017/2018 2015/2016 .03 10 .99 -.23 .30
2018/2019 15 10 46 -11 40
2014/2015 .02 10 1.00 -.25 29
2018/2019 2015/2016 -11 10 .70 -.38 15
2017/2018 -.15 10 46 -.40 11
2015/2016 -.04 12 .99 -.35 27
2014/2015 2017/2018 -.13 12 .68 -43 17
2018/2019 -.04 12 .99 -.34 .26

C7Pre 2014/2015 .04 12 .99 -.27 35
2015/2016 2017/2018 -.09 12 .85 -.39 21
2018/2019 -.00 12 1.00 -.30 30
2017/2018 2014/2015 13 12 .68 -17 43
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2015/2016 .09 12 .85 -21 39
2018/2019 .09 A1 .86 -.20 .38
2014/2015 .04 12 .99 -.26 34
2018/2019 2015/2016 .00 12 1.00 -.30 .30
2017/2018 -.09 A1 .86 -.38 20
2015/2016 -.09 .16 .95 -.49 32
2014/2015 2017/2018 -.13 15 .84 -.52 27
2018/2019 -.04 15 .99 -.43 35
2014/2015 .09 16 .95 -.32 49
2015/2016 2017/2018 -.04 15 .99 -.43 35
Capre 2018/2019 .05 15 99 -.35 44
2014/2015 13 15 .84 -.27 52
2017/2018 2015/2016 .04 15 .99 -.35 43
2018/2019 .09 15 93 -.29 47
2014/2015 .04 15 .99 -.35 43
2018/2019 2015/2016 -.05 15 .99 -.44 35
2017/2018 -.09 15 .93 -.47 29
2015/2016 -.05 12 .98 -.36 .26
2014/2015 2017/2018 -.04 12 .99 -.34 27
2018/2019 -.04 12 .98 -.34 .26
2014/2015 .05 12 .98 -.26 .36
2015/2016 2017/2018 .01 12 1.00 -.29 31
2018/2019 .01 12 1.00 -.30 31
C10Pre

2014/2015 .04 12 .99 =27 34
2017/2018 2015/2016 -.01 12 1.00 -31 29
2018/2019 -.01 11 1.00 -.30 29
2014/2015 .04 12 .98 -.26 34
2018/2019 2015/2016 -.01 12 1.00 -31 .30
2017/2018 .01 11 1.00 -.29 .30

Elaboracion propia.
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En la tabla 26 se recoge el analisis post hoc de Games-Howell para las competencias 2, 5
y 9, al asumir que las varianzas eran diferentes a partir de la prueba F de Levene. Se
compararon de forma mdltiple las medias de los cuatro cursos académicos para cada

competencia del pretest.

Tabla 26. Comparaciones multiples entre cursos académicos para cada competencia
profesional en el pretest. Andlisis post hoc de Games-Howell

95 % de intervalo de

() Curso  (J) Curso Diferen-cia Error ) confianza
académico académico de medias estandar 10 Limite Limite
i inferior superior
2015/2016 15 .09 37 -.09 .39
2014/2015 2017/2018 .01 .09 1.00 -.22 .23
2018/2019 14 .09 42 -.10 .39
2014/2015 -15 .09 37 -.39 .09
2015/2016 2017/2018 -15 .09 37 -.38 .09
2018/2019 -.01 10 1.00 -.25 24
C2Pre
2014/2015 -.01 .09 1.00 -.23 22
2017/2018 2015/2016 A5 .09 37 -.09 .38
2018/2019 14 .09 43 -.10 37
2014/2015 -14 .09 42 =39 10
2018/2019 2015/2016 .01 10 1.00 -.24 25
2017/2018 -.14 .09 43 -.37 10
2015/2016 .03 A1 .99 -.26 32
2014/2015 2017/2018 -.04 A1 .98 -.32 24
2018/2019 .20 12 .38 -12 51
C5Pre 2014/2015 -.03 A1 .99 -.32 .26
2015/2016 2017/2018 -.07 10 .89 -.32 .18
2018/2019 A7 A1 45 -12 46
2017/2018 2014/2015 .04 A1 .98 -.24 .32

211



2015/2016 .07 10 .89 -.18 32

2018/2019 24 A1 14 -.05 .52

2014/2015 -.20 12 .38 -.51 12

2018/2019 2015/2016 -17 A1 45 -.46 12
2017/2018 -.24 A1 14 -.52 .05

2015/2016 .01 .09 1.00 -21 23

2014/2015 2017/2018 .03 .09 .99 -.20 .26
2018/2019 .05 .10 .96 -21 31

2014/2015 -.01 .09 1.00 -.23 21

2015/2016 2017/2018 .02 .08 1.00 -.19 22
. 2018/2019 .04 .09 .98 -.20 .28
2014/2015 -.03 .09 99 -.26 .20
2017/2018 2015/2016 -.02 .08 1.00 -.22 19
2018/2019 .02 10 1.00 -.23 27
2014/2015 -.05 .10 .96 -31 21
2018/2019 2015/2016 -.04 .09 .98 -.28 .20
2017/2018 -.02 10 1.00 -27 23

Elaboracion propia.

No se encontraron diferencias significativas en ninguna de las competencias analizadas
con el post hoc de Tukey y el post hoc de Games-Howell cuando se compararon los cursos
académicos. La percepcién de la adquisicion de competencias profesionales fue similar

en el alumnado a lo largo de los pretest durante los cuatro cursos académicos estudiados.

En cuanto al postest, en la tabla 27 se muestran los resultados de la prueba de
homogeneidad de las varianzas y el analisis ANOVA, que sirvieron para conocer las

diferencias en las percepciones del alumnado entre los cuatro cursos académicos.
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Prueba de

homogeneidad de ANOVA
varianza

F Sig. SC ol MC F Sig.
C1Pos .59 .62 52 3 17 43 74
C2Pos 1.12 .34 4.22 3 1.41 3.45 .02*
C3Pos 23 .87 1.82 3 .61 1.18 .32
C4Pos 3.16 .03* 9.09 3 3.03 5.10 .00**
C5Pos 3.69 .01* 5.44 3 1.82 2.95 .03*
C6Pos 1.09 .35 2.16 3 12 1.47 22
C7Pos 72 54 6.78 3 2.26 3.10 .03*
C8Pos 5.81 .00** 38.00 3 12.65 7.70 .00**
C9Pos 30 .83 2.05 3 .68 1.44 .23
C10Pos 1.58 19 9.06 3 3.02 4.68 .00**

En la tabla 28 aparece el analisis post hoc de Tukey para las competencias 1, 2, 3, 6, 7, 9

y 10, al asumir varianzas iguales a partir de la prueba F de Levene. Se llev6 a cabo una
comparacién mdaltiple entre las medias de los cursos académicos para cada competencia
con el objetivo de conocer entre qué afios se dieron diferencias estadisticamente
significativas, ya que se obtuvo una p < .05 entre grupos en la competencia 2 [F(3, 386)
= 3.45, p = .02], la competencia 7 [F(3, 387) = 3.10, p = .03] y la competencia 10 [F(3,

385) = 4.68, p = .00].
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Tabla 28. Comparaciones multiples entre cursos académicos para cada competencia

profesional en el postest. Andlisis post hoc de Tukey

Diferencia

95 % de intervalo de

0] CEur_so ) C;ur_so de medias Error Sig. _ _confianza, _
académico académico (1)) estandar _L|m|_te L|m|_te
inferior superior

20152016 02 09 .99 -.22 27
2014/2015 2017/2018  ~06 09 .92 -.29 18
2018/2019  -06 09 91 -.30 18
2014/2015  -02 09 .99 .27 22
2015/2016 2017/2018 08 09 81 -.32 15
2018/2019  -08 09 .79 -32 15

C1Pos 2014/2015  -06 09 .92 .18 29
2017/2018 2015/2016 ‘08 09 81  -15 32
2018/2019 00 09 100  -23 23
2014/2015 06 09 91 -18 30
2018/2019 2015/2016 08 09 .79 =5 32
2017/2018 -0 09 100 -23 23

20152016 27" 09 02  -51 -.03

2014/2015 2017/2018 12 09 .59 -.35 12
2018/2019 23 09 .06 -47 .00

2014/2015  -2T* 09  .02* 03 51

2015/2016 2017/2018  -16 09 .32 -.08 39
2018/2019 04 09 .98 -.20 27

C2POs 2014/2015 12 09 59 -12 35
2017/2018 2015/2016 16 09 32 -39 08
2018/2019  -12 09 54 .35 11

2014/2015 .23 09 .06 .00 47

2018/2019 2015/2016  -04 09 .98 .27 20
2017/2018 12 09 54 -11 35
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20152016  -19 11 .26 -47 08

2014/2015 2017/2018 13 10 .57 -.40 13
2018/2019 12 10 .68 -.38 15

2014/2015 19 11 .26 -.08 47

2015/2016 2017/2018 96 10 .93 -.20 33

capos 2018/2019 08 10 .87 -.19 34
2014/2015 13 10 57 -13 40

2017/2018 2015/2016 06 10 .93 -.33 20
2018/2019 02 10 100  -24 27

2014/2015 12 10 .68 -15 38

2018/2019 2015/2016 08 10 .87 -.34 19
2017/2018  --02 10 100 @ -27 24

20152016  --16 10 .40 -.43 10

2014/2015 2017/2018 14 10 .50 -.40 12
2018/2019  -20 10 .19 -46 .06

2014/2015 16 10 40 -.10 43

2015/2016 2017/2018 02 10 100  -24 28

copos 2018/2019  -04 10 .98 -30 22
2014/2015 14 10 50 -12 40

2017/2018 2015/2016 02 10 100  -28 24
2018/2019  --06 10 .92 -31 19

2014/2015 20 10 .19 -.06 46

2018/2019 2015/2016 04 10 .98 -22 30
20172018 06 10 .92 -.19 31

20152016 03 13 .99 -.29 36

2014/2015 2017/2018 23 12 .26 -.54 .09

Crpos 2018/2019  --27 12 13 -58 .05
2014/2015  --03 13 .99 -.36 29

2015/2016 2017/2018 28 12 15 -57 06
2018/2019 30 12 07 -62 02
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2014/2015 23 12 .26 -.09 54
2017/2018 2015/2016 -8 1215 -.06 57
2018/2019  -04 12 .99 -35 27
2014/2015 27 12 13 -.05 58
2018/2019 2015/2016 -0 12 .07 -.02 62
20172018 04 12 .99 .27 35
2015201  -10 10 .75 -.16 36
2014/2015 2017/2018 09 10 .95 -31 20
2018/2019  -09 10 .78 -.35 16
2014/2015  --10 10 .75 -.36 16
2015/2016 2017/2018 19 10 4 -41 10
copos 2018/2019 20 10 .20 -45 .06
2014/2015  -05 10 .95 -.20 31
2017/2018 2015/2016  -1° 10 4 -.10 A1
2018/2019  -04 10 .97 -.29 20
2014/2015  -09 10 .78 -.16 35
2018/2019 2015/2016 20 10 20  -.06 45
2017/2018 04 10 .97 -.20 29
2015/2016 25 12 15 -.56 05
2014/2015 2017/2018 27 1210 -.56 .03
2018/2019 ~43*” 12 .00**  -73 -13
2014/2015 25 12 15 -.05 56
2015/2016 2017/2018  ~O1 12 1.00 -.31 28
1opoc 2018/2019  -18 12 41 .48 12
2014/2015 27 12 .10 -.03 56
2017/2018 2015/2016 ‘Ol 12100  -.28 31
2018/2019  -17 11 45 -46 12
2014/2015  -A3** 12 .00%* .13 73
2018/2019 2015/2016  -18 124 -12 48
20172018 17 11 45 -12 46
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*p<.05
**n< 01
Elaboracion propia.

En la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar los procesos de
interaccion y comunicacion en el aula”, el anélisis post hoc de Tukey revel6 diferencias
estadisticamente significativas entre los cursos académicos 2014/2015 (M = 4.08, DT =
.67) y 2015/2016 (M = 4.35, DT = .60), con p = .02. Asimismo, también se dieron
diferencias estadisticamente significativas en la competencia 10 “Saber colaborar con los
distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social”, entre l0s cursos
2014/2015 (M = 3.73, DT = .83) y 2018/2019 (M = 4.16, DT =.73), con p = .00. No se
encontraron diferencias entre grupos especificos en la competencia niUmero 7 “Participar
en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacidn que se puedan establecer

en un centro”.

Por ultimo, en la tabla 29 se recoge el analisis post hoc de Games-Howell para las
competencias 4, 5y 8, puesto que sus varianzas eran estadisticamente diferentes, a partir
de la prueba F de Levene. Se realiz6 una comparacion multiple entre las medias de los
cursos académicos para cada competencia de las citadas anteriormente, al obtener una p
< .05, por tanto, existir diferencias entre grupos en la competencia 4 [F(3, 386) = 5.10,
p = .00], la competencia 5 [F(3, 385) = 2.95, p = .03], y la competencia 8 [F(3, 383) =
7.70, p =.00], con el fin de conocer entre qué cursos académicos concretos se produjeron

tales diferencias.
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Tabla 29. Comparaciones multiples entre cursos académicos para cada competencia
profesional en el postest. Analisis post hoc de Games-Howell

95 % de intervalo de

() Curso  (J) Curso Diferen-cia Error ) confianza
académico académico de medias estandar 10 Limite Limite
- inferior superior
2015/2016 -17 13 .56 -.49 16
2014/2015 2017/2018 -.28 12 .08 -.59 .02
2018/2019  -.42** 12 .00** - 712 -.12
2014/2015 A7 13 .56 -.16 49
2015/2016 2017/2018 -12 A1 71 -.40 A7
2018/2019 -.25 A1 .09 -.53 .03
C4Pos
2014/2015 .28 12 .08 -.02 .59
2017/2018 2015/2016 A2 A1 71 -17 40
2018/2019 -.14 10 49 -.38 A1
2014/2015  .42** 12 .00** A2 12
2018/2019 2015/2016 .25 A1 .09 -.03 .53
2017/2018 14 10 49 -11 .38
2015/2016 -.23 13 .26 -.56 .09
2014/2015 2017/2018 -.24 12 .23 -.56 .09
2018/2019 -.32 13 .06 -.65 .01
2014/2015 .23 13 .26 -.09 .56
2015/2016 2017/2018 -.01 10 1.00 -.26 25
C5Pos 2018/2019 -.09 10 .79 -.36 17
2014/2015 24 12 .23 -.09 .56
2017/2018 2015/2016 .01 10 1.00 -.25 .26
2018/2019 -.09 10 .82 -.35 A7
2014/2015 32 13 .06 -.01 .65
2018/2019 2015/2016 .09 10 .79 -17 .36
2017/2018 .09 10 .82 -17 .35
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2015/2016 -.49 21 10 -1.04 .06
2014/2015 2017/2018  -.67** 19 .00*%*  -1.17 -.18
2018/2019  -.85** 19 .00** -1.34 -.35
2014/2015 49 21 10 -.06 1.04
2015/2016 2017/2018 -.18 18 .76 -.65 29
C8Pos 2018/2019 -.36 18 21 -.83 12
2014/2015  .67** 19 .00** 18 1.17
2017/2018 2015/2016 18 18 .76 -.29 .65
2018/2019 -.18 16 .69 -.59 24
2014/2015  .85** 19 .00** 35 1.34
2018/2019 2015/2016 .36 18 21 -.12 .83
2017/2018 18 16 .69 -.24 59

**p<.01

Elaboracion propia.

En la competencia 4 “Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo, en
particular de ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias
necesarias”, el analisis post hoc de Games-Howell mostr6 diferencias estadisticamente
significativas entre los cursos académicos 2014/2015 (M = 3.75, DT = .90) y 2018/2019
(M =4.17, DT = .67), con p = .00. En la competencia 8 “Capacidad para regular los
procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3 afios”, entre los

cursos académicos 2014/2015 (M =2.87, DT = 1.47) y 2017/2018 (M = 3.54, DT = 1.14),

con p =.00, y entre 2014/2015 y 2018/2019 (M = 3.72, DT = 1.14), con p = .00.

5.4.3.2. Analisis ANOVA entre grupos de alumnado para cada curso académico

Para poder conocer las diferencias estadisticas entre los grupos de alumnado (A, B y C),

dentro de cada curso académico, se presentan los analisis correspondientes en las
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siguientes lineas, incluyendo las pruebas F de Levene y ANOVA de manera similar a las

incluidas en los andlisis anteriores.

Pretest curso 2014/2015

En la tabla 30 se muestran los resultados de la prueba F de Levene y del analisis ANOVA
para conocer si existian diferencias entre las medias de los grupos de alumnado para el

curso 2014/2015. Como se puede observar, el analisis ANOVA no mostré diferencias en

la percepcion de ninguna de las competencias profesionales del pretest.

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC gl MC F Sig.
C1Pre A1 .90 .90 2 45 1.27 29
C2Pre 2.54 .08 1.60 2 .80 2.19 12
C3Pre 1.81 A7 51 2 25 .59 .56
C4Pre .62 54 221 2 1.10 2.10 13
C5Pre 49 .62 1.97 2 .98 1.49 .23
C6Pre .08 .92 .28 2 14 .32 73
C7Pre 1.72 19 1.80 2 .90 1.51 23
C8Pre 10 .90 1.57 2 .79 .62 .54
C9Pre .84 44 .36 2 18 44 .65
C10Pre .80 45 .82 2 41 .62 54
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Pretest curso 2015/2016

Respecto al siguiente curso académico analizado, en la tabla 31 aparecen los resultados
de la prueba F de Levene y del analisis ANOVA para conocer la existencia de diferencias

estadisticamente significativas entre las medias de los grupos de alumnado para el curso

2015/2016.

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC ol MC F Sig.
C1Pre 3.57 .03* 2.74 2 1.37 3.87 .03*
C2Pre 1.87 16 2.89 2 1.45 3.83 .03*
C3Pre 491 .01* 3.69 2 1.85 2.39 10
C4Pre .86 43 1.27 2 .64 1.27 .29
C5Pre 39 .68 .86 2 43 94 40
C6Pre .89 41 1.46 2 73 1.46 24
C7Pre .67 .52 .20 2 10 14 .87
C8Pre 59 .56 84 2 42 A4 .65
C9Pre 1.80 17 24 2 12 46 .64
C10Pre 45 .64 15 2 .08 A2 .89

Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre grupos de alumnado en
la competencia 1 [F (2, 89) = 3.87, p =.03] y la competencia 2 [F (2, 89) = 3.83, p =.03].

Para la competencia 1 (tabla 32) se realizo el anlisis post hoc de Games-Howell, con el
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resultado de encontrarse diferencias entre los grupos A (M = 3.83, DT =.53) y B (M =

3.49, DT = .60) de alumnado, con p = .04.

Diferencia Error 95% de intervalo de
() Grupo (J) Grupo de medias , confianza
estandar — P
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Grupo B .35* 14 .04* .02 67
cirre PR Gpoc 40 17 06 -0l 81
Grupo A -.35* 14 .04* -.67 -.02
Grupo B Grpoc .05 17 95  -36 46
Grupo A -.40 A7 .06 -81 .01
Grupo € GrpoB  -.05 17 95  -46 36

Para la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar los procesos de

interaccion y comunicacion en el aula” se llevo a cabo el analisis post hoc de Tukey (tabla

33). Se encontraron de nuevo diferencias estadisticamente significativas entre los grupos

A (M=3.90, DT = .61) y B (M = 3.49, DT = .64) de alumnado, con p = .02.

Diferencia

95% de intervalo de

() Grupo (J) Grupo de medias E,rror confianza
estandar . -
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Cakle Grupo B A41* 15 02 .06 77
ClUPOA  Grpoc 25 17 32 -16 65
Grupo B Grupo A -41* 15 .02* =77 -.06
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Grupo C -17 16 57 -.55 22
Grupo A -25 17 32  -65 16
Grupo € GrpoB 17 16 57 -22 55

Pretest curso 2017/2018

A continuacion, en la tabla 34 se pueden ver los resultados de la prueba F de Levene y
del andlisis ANOVA con el objetivo de conocer la existencia de diferencias
estadisticamente significativas entre las puntuaciones medias de los grupos de alumnado

para el curso 2017/2018 en las competencias del pretest. EI analisis ANOVA no revelo

diferencias entre los grupos de alumnado.

Prueba de
homoge_neidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC gl MC F Sig.
C1Pre 1.00 37 29 2 14 .32 72
C2Pre 91 41 1.63 2 .82 2.26 11
C3Pre 27 .76 1.72 2 .86 1.89 .16
C4Pre .55 .58 15 2 .07 13 .88
C5Pre 75 A7 11 2 .05 12 .89
C6Pre 42 .66 .83 2 42 .95 39
C7Pre 37 .69 3.01 2 1.51 2.80 .07
C8Pre .05 .95 1.32 2 .66 .59 .56
C9Pre 2.94 .06 1.12 2 56 1.55 22
C10Pre .09 91 .07 2 .04 .08 .93
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Pretest curso 2018/2019

La tabla 35 contiene los resultados de la prueba F de Levene y del anélisis ANOVA para

explorar la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones

medias de los grupos de alumnado del 2018/2019, en las competencias del pretest.

Prueba de
homogeneidad de ANOVA
varianza
F Sig. SC ol MC F Sig.
C1Pre .79 46 2.28 2 1.14 2.66 .08
C2Pre 5.76 .00** 5.79 2 2.90 6.74 .00**
C3Pre 1.63 .20 3.25 2 1.62 3.09 .05
C4Pre 15 .86 5.33 2 2.66 3.84 .03*
C5Pre 1.31 27 2.10 2 1.05 1.36 .26
C6Pre 5.57 .01* 5.35 2 2.68 4.17 .02*
C7Pre 4.12 .02* 5.76 2 2.88 4.00 .02*
C8Pre .58 .56 4.93 2 2.47 2.18 12
C9Pre .84 43 1.46 2 13 1.22 .30
C10Pre 1.28 .28 2.71 2 1.36 1.55 22

El analisis encontro diferencias estadisticamente significativas en la competencia 2 [F (2,
100) = 6.74, p = .00], la competencia 4 [F (2, 100) = 3.84, p = .03], la competencia 6 [F

(2,100) =4.17, p =.02] y la competencia 7 [F (2, 100) = 4.00, p = .02].
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Para las competencias 2, 6y 7 se realiz6 el analisis post hoc de Games-Howell (tabla 36).
En la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar los procesos de
interaccion y comunicacion en el aula” se encontraron diferencias entre las medias de los
grupos A (M =4.00, DT =.59) y B (M =3.48, DT =.75),y Ay C (M = 3.51, DT = .64).
En la competencia 6 “Tener capacidad para participar en la actividad docente y de
aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la practica” hubo diferencias entre
las medias de los grupos A (M =4.11, DT =.68) y C (M = 3.59, DT = 1.00). Por ultimo,
en la competencia 7 “Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de
actuacion que se puedan establecer en un centro” se dieron diferencias entre los grupos A

(M =3.94, DT =.68) y C (M = 3.41, DT = 1.02).

Tabla 36. Comparaciones multiples entre grupos de alumnado. Andlisis post hoc de
Games-Howell para las competencias 2, 6 y 7 del pretest en el curso 2018/2019

Diferencia Error 95% de intervalo de
() Grupo (J) Grupo de medias , Sig. confianza
estandar — .
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Grupo A Grupo B 52* .18 .01* .09 .94
Grupo C A49* 14 .00*%* .15 .83
Grupo B Grupo A -.52* .18 .01* -.94 -.09
C2Pre
Grupo C -.03 .18 .98 -.46 .39
Grupo C Grupo A -.49* 14 .00*%* -.83 -.15
Grupo B .03 .18 .98 -.39 46
Grupo C 53* 19 .02* .07 .99
CoPre GrupoC 30 19 26  -16 76
Grupo C Grupo A -.53* 19 .02* -.99 -.07
Grupo B -.30 19 .26 -.76 16
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Grupo A Grupo B 13 18 .76 -31 57

Grupo C 53* .20 .02* .06 1.00
Grupo B Grupo A -.13 18 .76 -.57 31
C7Pre
Grupo C 40 21 A5 -11 91
Grupo C Grupo A -.53* .20 .02* -1.00 -.06
Grupo B -.40 21 A5 -91 A1

Para la competencia 4 “Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo, en

particular de ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias
necesarias” se llevo a cabo el analisis post hoc de Tukey (tabla 37). Se hallaron diferencias

estadisticamente significativas entre los grupos A (M = 3.71, DT = .83) y C (M = 3.22,

DT = .85).
Diferencia Error 95% de intervalo de
() Grupo (J) Grupo de medias , Sig. confianza
estandar — .
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Grupo A Grupo B 46 21 .09 -.05 .96
Grupo C .50* 19 .03* .04 .95
C4Pre
Grupo C .04 21 .98 -.45 .53
Grupo C Grupo A -.50* 19 .03* -.95 -.04
Grupo B -.04 21 .98 -.53 45
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Postest curso 2014/2015

En la tabla 38 se resumen los resultados de la prueba F de Levene y del analisis ANOVA
con el fin de conocer diferencias entre las medias de los grupos de alumnado para el curso
2014/2015, en las competencias del cuestionario postest. EIl analisis ANOVA arrojé
diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones media de la competencia

2 [F (2,88) =4.62,p=.01]y 6 [F (2, 88) = 4.70, p = .01].

Tabla 38. Estadistico F de Levene y analisis ANOVA para el postest por grupos de
alumnado en el curso 2014/2015

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC al MC F Sig.
C1Pos 1.56 22 1.68 2 .84 1.66 .20
C2Pos 1.94 A5 3.85 2 1.92 4.62 01*
C3Pos .55 .58 2.94 2 1.47 2.22 12
C4Pos .09 91 A7 2 .08 10 .90
C5Pos .58 .56 1.25 2 .63 0.63 53
C6Pos 81 45 6.84 2 3.42 4.70 01*
C7Pos 1.01 37 4.48 2 2.24 2.72 .07
C8Pos 27 A7 1.90 2 .95 43 .65
C9Pos 15 .86 2.29 2 1.15 2.53 .09
C10Pos 1.62 .20 1.45 2 12 1.05 .36

*p<.05
Elaboracion propia.

Para ambas competencias se realiz6 el analisis post hoc de Tukey (tabla 39). En la
competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar los procesos de interaccion

y comunicacion en el aula” se encontraron diferencias estadisticamente significativas
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entre los grupos A (M =4.37, DT =.62) y B (M = 3.89, DT =.74) con p = .02, y también
entre el grupo Ay el C (M =3.97, DT = .59), con p = .04. En la competencia 6 “Tener
capacidad para participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica”, las diferencias estadisticas también se produjeron entre
el grupo A (M =4.50, DT = .63) y el resto de los grupos, tanto el B (M = 3.89, DT =.74),

conp=.02,comoel C(M=23.94, DT = 1.09), con p = .03.

Tabla 39. Comparaciones multiples entre grupos de alumnado. Andlisis post hoc de
Tukey para las competencias 2 y 6 del postest en el curso 2014/2015

Diferencia Error 95% de intervalo de
() Grupo (J) Grupo de medias , Sig. confianza
estandar . T
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Grupo A Grupo B AT* A7 .02* .07 .88
Grupo C A40* .16 .04* .01 .78
Grupo B Grupo A -47* A7 .02* -.88 -.07
C2Pos
Grupo C -.08 A7 .89 - 47 .32
Grupo B .08 A7 .89 -.32 A7
Grupo C 56* 22 .03* .05 1.07
Grupo B Grupo A -.61* .22 .02* -1.14 -.07
C6Pos GrupoC  -05 22 98  -57 48
Grupo C Grupo A -.56* .22 .03* -1.07 -.05
Grupo B .05 22 .98 -.48 57
*p<.05

Elaboracién propia.
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Postest curso 2015/2016

En la tabla 40 aparecen los resultados de la prueba F de Levene y del analisis ANOVA
para conocer las diferencias estadisticas entre las medias de los grupos de alumnado que
contestaron al postest en el curso 2015/2016. El analisis ANOVA arrojé diferencias

estadisticamente significativas en las puntuaciones media de la competencia 5 [F (2, 89)

=3.12,p=.05] y 9 [F (2, 89) = 3.23, p = .04].

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC gl MC F Sig.
C1Pos 34 71 1.01 2 51 1.32 27
C2Pos 6.18 .00** 1.15 2 57 1.61 21
C3Pos 1.04 .36 .02 2 .01 .02 .98
C4Pos 1.22 .30 41 2 21 31 73
C5Pos AT .62 2.68 2 1.34 3.12 .05*
C6Pos .62 54 .56 2 28 .70 .50
C7Pos .29 15 .94 2 47 51 .60
C8Pos .55 .58 2.27 2 1.13 .59 .56
C9Pos 1.85 .16 3.47 2 1.73 3.23 .04*
C10Pos .83 44 13 2 .07 A1 .90

Se realizé el analisis post hoc de Tukey (tabla 41) para conocer entre qué grupos se dieron

las diferencias significativas. En la competencia 5 “Poseer capacidad para relacionar
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teoria y practica con la realidad del aula y del centro” se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo A (M = 4.27, DT = .64) y el B (M = 3.87,
DT = .62), con p = .04. Mientras, en la competencia 9 “Capacidad para regular los
procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 3-6 anos” las
diferencias se dieron entre el grupo B (M = 4.36, DT =.54) yel C (M = 3.87, DT = 1.01),

con p =.03.

Tabla 41. Comparaciones multiples entre grupos de alumnado. Andlisis post hoc de
Tukey para las competencias 5y 9 del postest en el curso 2015/2016

Diferencia Error 95% de intervalo de
() Grupo (J) Grupo de medias , Sig. confianza
estandar . T
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Grupo A Grupo B A40* .16 .04* .02 g7
Grupo C 27 .18 31 -17 .70
Grupo B Grupo A -.40* .16 .04* =77 -.02
C5Pos
Grupo C -.13 A7 74 -54 .28
Grupo B 13 A7 74 -.28 .54
Grupo C .30 .20 31 -.19 .78
Grupo B Grupo A .19 .18 .53 -.23 .62
C9Pos
Grupo C A9* .19 .03* .03 .95
Grupo C Gl’upo A '30 20 31 '78 19
Grupo B -.49* 19 .03* -.95 -.03
*p<.05

Elaboracién propia.
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Postest curso 2017/2018

A continuacién, se recogen en la tabla 42 los resultados de la prueba F de Levene y del
analisis ANOVA con el objetivo de conocer las diferencias estadisticas entre las
puntuaciones medias de los grupos de alumnado en el postest del curso 2017/2018. El

analisis ANOVA no encontré diferencias entre las medias de los grupos de alumnado.

Tabla 42. Estadistico F de Levene y analisis ANOVA para el postest por grupos de
alumnado en el curso 2017/2018

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC gl MC F Sig.
C1Pos .58 .56 .05 2 .03 .07 .94
C2Pos 27 e 1.18 2 .59 1.39 .25
C3Pos 73 48 10 2 .05 10 91
C4Pos .38 .69 74 2 37 74 48
C5Pos .80 45 1.93 2 .96 2.01 A4
C6Pos 1.35 .26 43 2 22 .50 .61
C7Pos 12 .89 .08 2 .04 .06 .94
C8Pos 93 40 1.66 2 .83 .63 .53
C9Pos 15 48 44 2 22 .55 .58
C10Pos .36 .70 18 2 .09 A2 .89

Elaboracion propia.

Postest curso 2018/2019

Por ultimo, en la tabla 43 se muestran los resultados de la prueba F de Levene y del
analisis ANOVA para conocer si existian diferencias estadisticamente significativas entre

las medias de los grupos de alumnado en el postest del curso 2018/2019. Al igual que
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para el curso 2017/2018, no se encontraron diferencias en las puntuaciones medias entre

los grupos de alumnado.

Tabla 43. Estadistico F de Levene y anélisis ANOVA para el postest por grupos de

alumnado en el curso 2018/2019

Prueba de
homogeneidad de ANOVA

varianza
F Sig. SC gl MC F Sig.
C1Pos 1.39 .25 14 2 .07 19 .83
C2Pos 71 49 42 2 21 .54 .59
C3Pos 2.53 .08 .79 2 40 .90 41
C4Pos .68 51 .30 2 15 .33 72
C5Pos 2.47 .09 1.27 2 .63 1.13 .33
C6Pos 91 41 .50 2 25 .67 Sl
C7Pos .52 .60 1.33 2 .67 1.18 31
C8Pos 51 .60 4.10 2 2.05 1.60 21
C9Pos 1.58 21 27 2 13 .28 .76
C10Pos 1.34 27 .60 2 .30 .56 .57

Elaboracion propia.

5.4.3.3. Contraste pretest-postest por cursos académicos

Pretest-postest 2014/2015

En la tabla 44, aparecen los resultados de la prueba t de Student para muestras
emparejadas, para conocer si existian diferencias entre el pretest y el postest del curso

2014/2015.

La competencia 1 “Adquirir conocimientos practicos de aula y de la gestion de la misma”

[t (90) = 6.30, p =.00], la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar
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los procesos de interacciéon y comunicacion en el aula” [t (90) = 3.32, p = .00] y la
competencia 9 “Capacidad para regular los procesos de interacciéon y comunicacion en
grupos de estudiantes de 3-6 afios” [t (90) = 3.90, p = .00], mostraron incrementos en el
postest respecto al pretest que fueron estadisticamente significativos al nivel p < .01. La
competencia 3 “Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un
clima que facilite el aprendizaje y la convivencia” [t (90) = 2.38, p =.02] y la competencia
6 “Tener capacidad para participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer,
actuando y reflexionando desde la practica” [t (90) = 2.63, p = .01] tuvieron diferencias
significativas al nivel p <.05. No hubo incrementos estadisticamente significativos en las
competencias 4, 5, 7 y 10, relacionadas con el dominio de estrategias y técnicas para
supervisar el proceso educativo, la capacidad para relacionar teoria y practica, la
participacion en propuestas de mejora de los centros educativos y en la colaboracion con
otros agentes educativos. En la competencia 8 “Capacidad para regular los procesos de
interaccidn y comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3 afios” se produjo un descenso
de la percepcion sobre su adquisicion por parte del alumnado. Aunque la disminucién no
fue estadisticamente significativa, se considera relevante al ser la Unica en mostrar dicho

cambio negativo.

Tabla 44. Contraste pretest-postest para el curso académico 2014/2015

Diferencias emparejadas

95 % de intervalo

... Mediade ) )
~ Desviacion de confianzadela t gl Sig.
Media error ] ]
estandar ) diferencia
estandar i i
Inferior Superior
C1Pre
7 .08 .35 .66 6.30 90 .00**
C1Pos
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C2Pre

.26 .76 .08 A1 A2 3.32 90 .00**

C2Pos

C3Pre
22 .88 .09 .04 40 238 90 .02*

C3Pos

C4Pre
19 1.18 12 -.06 43 151 90 14

C4Pos

C5Pre
.03 1.04 A1 -.18 .25 30 90 .76

C5Pos

C6Pre
.29 1.04 A1 .07 .50 263 90 .01*

C6Pos

C7Pre
23 1.14 12 -.01 A7 1.94 90 .06

C7Pos

C8Pre
-.29 1.49 .16 -.60 .03 -1.83 90 .07

C8Pos

C9Pre
.35 .86 .09 A7 .53 390 90 .00**

C9Pos

C10Pre
1.06 A1 -13 31 79 90 A3

C10Post

*p<.05

**p<.01

Elaboracién propia.

Pretest-postest 2015/2016

En la tabla 45 se muestran los resultados de la prueba t de Student para muestras
emparejadas, entre el pretest y el postest del curso 2015/2016, y se sefialan en caso de
existir, las diferencias significativas en la percepcién de la adquisicion de competencias

profesionales.

La competencia 1 “Adquirir conocimientos practicos de aula y de la gestion de la misma”

[t (91)=8.21, p=.00], la competencia 2 “Adquirir conocimiento y dominio para aplicar
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los procesos de interaccion y comunicacion en el aula” [t (91) = 9.06, p = .00], la
competencia 3 “Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un
clima que facilite el aprendizaje y la convivencia” [t (91) =4.12, p =.00], la competencia
4 “Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo, en particular de ensefianza y
aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias necesarias” [t (91) =5.18,p =
.00], la competencia 5 “Poseer capacidad para relacionar teoria y practica con la realidad
del aula y del centro” [t (91) = 3.10, p = .00], la competencia 6 “Tener capacidad para
participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer, actuando y reflexionando
desde la practica” [t (91) = 3.27, p = .00], y la competencia 9 “Capacidad para regular los
procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes de 3-6 afos” [t (91) =
2.90, p = .00], mostraron incrementos en el postest respecto al pretest que fueron
estadisticamente significativos al nivel p < .01. La competencia 10 “Saber colaborar con
los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social” [t (91) =2.75,p =
.01] tuvo diferencias significativas al nivel p < .05. Las dos competencias sin diferencias
estadisticamente significativas estaban relacionadas con la participacion en las propuestas
de mejora de la escuela y con la capacidad de regular procesos de interaccion en la escuela

infantil de 0-3 afos.

Tabla 45. Contraste pretest-postest para el curso académico 2015/2016

Diferencias emparejadas

95 % de intervalo

_ .. Mediade ) )
~ Desviacion de confianzade la 't gl Sig.
Media error ] ]
estandar ) diferencia
estandar : i
Inferior Superior
C1Pre
72 .08 A7 a7 821 91 .00**
C1Pos
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C2Pre

.68 73 .08 .53 .83 906 91 .00**
C2Pos
C3Pre

41 .96 .10 21 .61 412 91 .00**
C3Pos
C4Pre

52 .97 .10 .32 712 518 91 .00**
C4Pos
C5Pre

.29 91 .09 A1 .48 310 91 .00**
C5Pos
C6Pre

.32 .92 .10 12 51 3.27 91 .00**
C6Pos
C7Pre

.16 1.21 13 -.09 41 1.30 91 .20
C7Pos
C8Pre

12 1.34 14 -.16 .40 .86 91 .39
C8Pos
C9Pre

.26 .86 .09 .08 A4 290 91 .00**
C9Pos
C10Pre
C10Pos .29 1.02 A1 .08 51 275 91 .01*

t

Pretest-postest 2017/2018

A continuacion, se detallan en la tabla 46 los resultados de la prueba t de Student para
muestras relacionadas entre el pretest y el postest del curso 2017/2018, asi como la
existencia 0 no de diferencias estadisticamente significativas en las competencias

profesionales tras el paso por el periodo de practicas.
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Diferencias emparejadas

95 9% de intervalo

o Media de ] )
~ Desviacion de confianzadela 't gl Sig.
Media error ) )
estandar diferencia
estandar : :
Inferior Superior
C1Pre
49 .87 .09 .32 .66 575 103 .00**
C1Pos
C2Pre
.38 .83 .08 .22 .55 474 103 .00**
C2Pos
C3Pre
.33 91 .09 .15 .50 3.67 103 .00**
C3Pos
C4Pre
52 .92 .09 .34 .70 573 103 .00**
C4Pos
C5Pre
.23 .88 .09 .06 40 270 102 .01*
C5Pos
C6Pre
.26 .87 .09 .09 43 3.04 103 .00**
C6Pos
C7Pre
.32 1.00 .10 12 52 3.24 102 .00**
C7Pos
C8Pre
.26 1.29 A3 .00 51 200 100 .05*
C8Pos
C9Pre
A3 g7 .08 .28 .58 571 103 .00**
C9Pos
C10Pre
.32 1.04 .10 A2 .52 3.12 103 .00**
C10Post

Todas las competencias, a excepcion de la competencia 8 “Capacidad para regular los

procesos de interaccidén y comunicacion en grupos de estudiantes de 0-3 afios”, tuvieron
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incrementos estadisticamente significativos, ocho de las mismas con p < 0.01. A
diferencia del primer afio académico 2014/2015, en la competencia 8 se produjo un

incremento que ademas fue significativo al nivel p = .05 (p = .048).

Pretest-postest 2018/2019

Por Gltimo, en la tabla 47 aparecen los resultados de la prueba t de Student para muestras
emparejadas entre el pretest y el postest del curso 2018/2019, y se marca la existencia o
no de diferencias estadisticamente significativas en la percepcion de la adquisicion de

competencias profesionales.

Tabla 47. Contraste pretest-postest para el curso académico 2018/2019

Diferencias emparejadas

95 % de intervalo

o Media de ) )
~ Desviacion de confianzadela t al Sig.
Media error
estandar diferencia
estandar : :
Inferior Superior
C1Pre
.63 .82 .08 A7 .79 785 102 .00**
C1Pos
C2Pre
.64 g7 .08 49 .79 8.50 102 .00**
C2Pos
C3Pre
43 .81 .08 27 .59 534 102 .00**
C3Pos
C4Pre
7 .98 .10 .58 .96 792 102 .00**
C4Pos
C5Pre
.55 1.05 .10 .35 .76 533 102 .00**
C5Pos
C6Pre
A7 .95 .09 .28 .65 499 102 .00**
C6Pos
C7Pre
.46 .95 .09 27 .65 489 101 .00**
C7Pos
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C8Pre

.52 1.20 12 .28 .76 437 101 .00**
C8Pos
C9Pre
.50 .93 .09 31 .68 5.42 102 .00**
C9Pos
C10Pre
.99 .10 .30 .69 499 101 .00**
C10Post

En el curso 2018/2019, todos los incrementos que se dieron tras el Practicum fueron

estadisticamente significativos al nivel de p < .01y, ademas, se encontraron en todas las

competencias analizadas.
5.4.3.4. Contraste pretest-postest con todos los cursos académicos

Para finalizar, se llevd a cabo el contraste pretest-postest con todos los cursos académicos
en conjunto, con N = 390. El andlisis (tablas 48 y 49) reveld que existieron diferencias
estadisticamente significativas en los incrementos de todas las competencias
profesionales, al nivel p < .01 en todas las competencias excepto en la competencia 8
“Capacidad para regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de

estudiantes de 0-3 afios”, que fue al nivel p <.05.

Pretest Postest Diferencia
N =390
M DT M DT Pre-Pos
C1 3.69 .64 4.26 .64 56 A
C2 3.74 .64 4.23 .64 49 A
C3 3.85 74 4.20 12 35A
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C4 3.46 .76 3.97 .78 S1A

C5 3.72 A7 4.01 .79 28 A
C6 3.91 12 4.24 .70 33A
C7 3.71 81 4.01 .86 30A
C8 3.22 1.06 3.39 1.32 A7 A
C9 3.90 .64 4.29 .69 39A
C10 3.67 81 3.97 81 30A

Elaboracién propia.

Tabla 49. Contraste pretest-postest con toda la muestra completa de cursos académicos

Diferencias emparejadas

95 % de intervalo

o Media de _ )
~ Desviacion de confianzadela 't al Sig.
Media error ) )
estandar diferencia
estandar : _
Inferior Superior
C1Pre
.56 .80 .04 A48 .64 13.89 389 .00**
C1Pos
C2Pre
49 79 .04 A2 57 12.40 389 .00**
C2Pos
C3Pre
.35 .89 .05 .26 A4 7.73 389 .00**
C3Pos
C4Pre
51 1.03 .05 A1 .61 9.72 389 .00**
C4Pos
C5Pre
.29 .99 .05 19 .38 571 388 .00**
C5Pos
C6Pre
.33 .94 .05 24 43 6.97 389 .00**
C6Pos
C7Pre
.30 1.08 .05 19 41 548 387 .00**
C7Pos
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C8Pre
C8Pos
C9Pre
C9Pos
C10Pre
C10Post

*p<.05
**p<.01
Elaboracion propia.

A7 1.36 .07 .03 .30 240 385 .02*

e .86 .04 .30 48 8.96 389 .00**

.30 1.03 .05 .20 41 5.79 388 .00**

5.5. Discusion y conclusiones

Los andlisis llevados a cabo para el contraste de hipétesis sirvieron para validar o refutar

las mismas, como se detalla a continuacion:

e La percepcion del alumnado universitario sobre la adquisicion de competencias

profesionales es similar a lo largo de los cursos académicos analizados.

Esta hipotesis quedo validada parcialmente, puesto que en los resultados del pretest
se pudo comprobar que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre los
cuatro cursos académicos analizados. Si se dieron estas diferencias en los resultados
del postest, principalmente entre el curso 2014/2015 y el curso 2018/2019. Esto es,
entre el primer y el Gltimo afio con datos. Este resultado puede indicar que la
asignatura de Préacticum 111 ha mejorado a lo largo del tiempo la experiencia que tiene

el alumnado universitario.

En lo que se refiere a los tres grupos de alumnado, no hubo diferencias
estadisticamente significativas en los pretest del curso 2014/2015, mientras que si se
encontraron en el resto de los cursos. Estas diferencias se hallaron entre el grupo Ay

el grupo C, y en menor medida entre el grupo Ay el grupo B, en todos los casos con
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mayores puntuaciones medias en el grupo A. Las competencias profesionales donde
se encontraron las diferencias fueron la 2 “Adquirir conocimiento y dominio para
aplicar los procesos de interaccion y comunicacion en el aula”, la 4 “Controlar y hacer
el seguimiento del proceso educativo, en particular de ensefianza y aprendizaje
mediante el dominio de técnicas y estrategias necesarias”, la 6 “Tener capacidad para
participar en la actividad docente y de aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica” y la 7 “Participar en las propuestas de mejora en los

distintos &mbitos de actuacion que se puedan establecer en un centro”.

En cuanto a los postest, se encontraron diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos de los cursos académicos 2014/2015 y 2015/2016, no asi entre los
grupos de los cursos 2017/2018 y 2018/2019. Un hecho que puede vincularse también
a mejoras en el Practicum I11, afectando a todos los grupos analizados. Las diferencias
se dieron entre el grupo A y el resto de los grupos, principalmente. De nuevo se
produjeron en la competencia 2 y la competencia 6, ademas de la 5 “Poseer capacidad
para relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro”. Estas
diferencias se vinculan a la diferencia de partida en el pretest entre el grupo Ay los
demas grupos, ya que las puntuaciones medias aumentaron en los tres grupos en el

postest en cada una de las citadas competencias.

e La percepcién del alumnado universitario sobre la adquisicion de competencias

profesionales es superior tras regresar del periodo de Practicum.

Cuando se analizo el conjunto de pretest y postest, y tras la comparacion pretest-
postest, se pudo concluir que existié un aumento estadisticamente significativo en la

percepcidn del alumnado universitario sobre la adquisicidn de todas y cada una de las
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competencias profesionales durante los cuatro afios estudiados. No obstante, no todas
las competencias profesionales tuvieron el mismo incremento entre el pretest y el
postest. Los mayores aumentos, superiores a medio punto, se dieron en la
competencia 1 “Adquirir conocimientos practicos de aula y de la gestion de la misma”
y la competencia 4 “Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo, en
particular de ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias
necesarias”. Se trata de dos competencias muy ligadas a la practica docente
directamente relacionada con los procesos de ensefianza y aprendizaje (precisamente
se trata de una de las dos competencias menos percibida por el estudiantado
universitario como adquirida antes de ir a las practicas), asi como con la gestion
general del aula de Educacién Infantil, ambas légicamente muy presentes en las

practicas escolares.

En cambio, los menores aumentos se encontraron en la competencia 5 “Poseer
capacidad para relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro” y la
competencia 8 “Capacidad para regular los procesos de interaccion y comunicacion
en grupos de estudiantes de 0-3 afios”. En la primera de ellas, y pese al caracter
practico complementario que ofrece la asignatura de Practicum, el alumnado
universitario percibe también esta competencia como una de las menos adquiridas en
el postest. Esto debe ser motivo de atencion de, ademas de llevar a cabo un Préacticum
que fomente la reflexion del alumnado, el plan de estudios al completo tenga una clara
orientacion hacia las practicas y la realidad escolar que se encontraran en cada uno de
los Practicums. En la segunda competencia, sobre los grupos de 0-3 afios, queda

patente como la no obligatoriedad de la etapa y que ademas no es gratuita, puede
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afectar a la formacion inicial docente pese a ser una competencia profesional que debe

desarrollarse en el grado universitario.

e La variacion positiva de la percepcion del alumnado universitario sobre la
adquisicion de competencias profesionales se mantiene a lo largo de los cursos

académicos analizados.

Ascenso-Descenso-Ascenso Ascenso-Meseta-Ascenso
—Cl1—=C2 C3——C5——C6 ——C4 ——C10
0,80 0,80
0,60 0,60
0,40 0,40
0,20 0,20
0,00 0,00
2014/15 2015/16 2017/18 2018/19 2014/15 2015/16 2017/18 2018/19
Descenso-Ascenso-Ascenso Ascenso desde variacion negativa
C7 ——C9 —cC8
0,80 0,80
0,60
0,60
0,40
0,40 \/ 0,20
0,00
0,20
-0,20
0,00 -0,40
2014/15 2015/16 2017/18 2018/19 2014/15 2015/16 2017/18 2018/19

Figura 13. Variaciones pretest-postest en la percepcion de las competencias

profesionales por cursos académicos. Elaboracion propia.

Como se ilustra en la figura 13, y a partir de los resultados del analisis descriptivo, se
puede ver cdmo las competencias se agrupan segun la variacion que han experimentado

a lo largo de los cuatro cursos académicos analizados. Estas variaciones difieren, con
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altibajos e incluso de variacion negativa entre pretest y postest en la competencia 8
“Capacidad para regular los procesos de interacciébn y comunicacién en grupos de

estudiantes de 0-3 afios” con un inicio, en el curso 2014/2015.

En futuras investigaciones seria de interés continuar con el seguimiento pretest-postest,
antes y después de las practicas, con el estudio de las causas que provocan los ascensos y
descensos en la percepcidon de la adquisicion de unas y otras competencias profesionales.
Por ejemplo, el estudio de las causas para conocer por qué hay competencias que
ascienden y otras que descienden, o viceversa, en un afio académico respecto al anterior

o el posterior.

También parece necesario y de gran interés el que se incluyan y analicen mas
competencias profesionales, como todo lo que se relaciona con el caracter reflexivo de la
practica docente. Pero también otras competencias como las que sefialan Recchia et al.
(2009), como la debida atencion y escucha a las opiniones e intereses del alumnado, la
respuesta individualizada a cada necesidad escolar o la preparacién metodoldgica del
desarrollo de las clases en Educacién Infantil en cuanto a enfoques que sean atractivos
para los nifios y las nifias y efectivos para el aprendizaje. No obstante, y con las
competencias analizadas, se ha podido comprobar que el paso por el Practicum es de gran
utilidad y, ademas, provoca cambios en la percepcion sobre la adquisicién de
competencias profesionales a diferencia de otros estudios, como el de Rouse et al. (2012)
en el que los estudiantes universitarios no percibieron las précticas escolares como un

momento de enriquecimiento profesional.

En cuanto a las dificultades observadas en el andlisis de la competencia numero 8

“Capacidad para regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de
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estudiantes de 0-3 afios”, queda patente que la no obligatoriedad de esta etapa para los
nifios y las nifias tiene repercusiones en la formacion inicial. A pesar de ello, cada vez
mas son las escuelas infantiles del primer ciclo de la etapa que se incluyen en las practicas
del grado universitario. No se puede olvidar que existe un mejor aprovechamiento del
Practicum cuando todas las instituciones implicadas colaboran para que exista una vision
compartida y se posibilite ese amplio abanico de posibilidades formativas (Allen et al.,

2013).

Otras competencias analizadas, ya sea con puntuaciones bajas con relacion a otras
competencias o con diferencias estadisticamente significativas entre grupos y cursos
académicos, tales como la 4 “Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo, en
particular de ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias
necesarias”, la 7 “Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de
actuacion que se puedan establecer en un centro” y la 10 “Saber colaborar con los distintos
sectores de la comunidad educativa y del entorno social”, hacen referencia a la necesidad
de controlar y regular la seleccion de escuelas de préacticas de calidad (Zabalza-Beraza,
2004), a reforzar el seguimiento y la supervision del Practicum por parte de tutorias
profesionales y académicas también de calidad (Blanco-Encomienda y Latorre-Medina,
2008; Hudson y Hudson, 2011; Macy et al., 2009; Rouse et al., 2012), al mayor énfasis
en proporcionar cambios y mejoras en los enfoques metodologicos y contenidos que el
estudiante universitario observa y trabaja en las practicas (ver Brown y Danaher, 2008;
Pribisev Beleslin et al., 2015; Mérida-Serrano et al., 2012; Mérida-Serrano et al., 2017,
Macy y Squires, 2009), y al seguimiento y la evaluacién de las relaciones profesionales

gue se mantienen entre los maestros y las maestras, y el estudiante universitario, teniendo
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en cuenta los diversos factores que influyen en dicha relacion (Hudson, 2007; Hudson et

al., 2005; Sedumedi y Mundalamo, 2014).

En definitiva, se trata de continuar con los avances en el desarrollo de las competencias
profesionales docentes en la formacidn inicial. Para ello, es preciso tener presente la gran
complejidad que entrafia esta formacién, debido fundamentalmente a algunas
limitaciones que se vinculan a que no existe consenso sobre como definir la excelencia
docente, ni tampoco sobre las finalidades de la ensefianza (OECD, 2019). Se trata, pues,
de mejorar en aquellas competencias profesionales que el estudiantado percibe como

menos desarrolladas y reforzar las que se estan desarrollando de forma adecuada.
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CAPITULO 6

Estudio empirico 3. Percepcion de los y las
estudiantes en la adquisicion de competencias
profesionales y socioemocionales de wun

Practicum innovador en Educacion Infantil®

6.1. Introduccién

El periodo de précticas en los centros educativos resulta uno de los momentos criticos en
la formacién inicial docente. En Educacién Infantil adquiere especial relevancia, al
tratarse de afios clave en el desarrollo de los nifios y las nifias. Desde el planteamiento de
un Practicum innovador, en la Universidad de Coérdoba se busca el 6ptimo desarrollo
profesional docente, tanto en competencias profesionales como socioemocionales. La
investigacion que se describe en el presente capitulo se enmarca en un paradigma mixto
con el objetivo de conocer si este Practicum innovador favorece la adquisicion y
desarrollo de las citadas competencias. Mediante andlisis descriptivos, inferenciales y de
contenido, se detect6 que: 1) se produjo un aumento, significativo en varios casos, en la
percepcion del nivel de adquisicion de todas las competencias profesionales estudiadas;
2) un aumento en el sentimiento de preparacion para afrontar las tareas docentes; y 3) un
descenso significativo en los niveles de emociones negativas como el miedo o la

incertidumbre. Se muestra, de esta manera, la utilidad y la importancia del Practicum en

> El presente capitulo pertenece a la publicacién Mufioz-Moya, M., Olivares-Garcia, M. A., y Mérida-
Serrano, R., y Gonzalez-Alfaya, M. E. (2020). ¢Es util el practicum? Percepcidon de los y las estudiantes en
la adquisicion de competencias profesionales y socioemocionales de un practicum innovador en
Educacion Infantil. En E. Lopez-Meneses, D. Cobos-Sanchiz, L. Molina-Garcia, A. Jaén-Martinez, y A. H.
Martin-Padilla (Eds.), Claves para la innovacion pedagdgica ante los nuevos retos: respuestas en la
vanguardia de la prdctica educativa (pp. 2005-2014). Barcelona: Octaedro.
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el desarrollo de las competencias profesionales y socioemocionales en el alumnado del

Grado en Educacién Infantil.

6.1.1. El Practicum como contexto de desarrollo competencial

Desde la entrada de la universidad en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES),
la administracion educativa es la encargada de determinar las competencias profesionales,
a través de la Orden ECI1/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
ejercicio de la profesion de maestro en Educacion Infantil. Un total de 12 competencias
que el alumnado universitario, futuro profesorado encargado de la etapa de Educacion
Infantil, debe desarrollar. La formacion por competencias gana un especial protagonismo
durante el Préacticum. En este periodo de practicas es donde se conjugan teoria y préactica,
de manera que la préctica se teoriza y la teoria se pone en préactica, a través de procesos
de reflexion y accion (Mérida-Serrano, 2018). Esto, unido al desarrollo del pensamiento
practico (conocimiento en la accidn, reflexion en la accion, reflexion sobre la accion y
reflexion sobre la propia reflexion) (Schon, 1987 y 1998), debe impregnar el desarrollo
de las competencias especificas durante el Practicum, entre las que se encuentran las

siguientes:
e Laadquisicidn de un conocimiento préactico de la gestion del aula.

e EI dominio de las destrezas y habilidades sociales de interaccion y

comunicacion para promover un clima adecuado de aprendizaje y convivencia.

e El control y el seguimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje a través del

dominio de técnicas y estrategias docentes.

e Laadecuada relacion entre teoria-practica y la realidad escolar.
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La participacion, la accion y la reflexion en la actividad docente.

La participacion en las propuestas de mejora que se realicen en el centro

educativo.

La regulacién efectiva de los procesos de interaccion y comunicacion en los

nifos y las nifias de 0-3 afios y de 3-6 afios.

El conocimiento de las formas de colaboracion con los diferentes sectores

educativos y del contexto escolar.

Junto a la adquisicién de competencias pedagdgicas generales y especificas de actuacion,

en la formacién inicial del profesorado de Educacidon Infantil cobra especial importancia

la adquisicion y desarrollo de las siguientes competencias personales y sociales (Mérida-

Serrano et al., 2012):

Escucha activa a la infancia

Comunicacion efectiva con los agentes educativos

Atencion a la diversidad de ritmos de aprendizaje

Regulacion de las propias emociones

Cercania personal

Paciencia

Responsabilidad

Creatividad

Flexibilidad
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6.1.2. Periodos de formacion inicial con limitaciones y debilidades

A pesar de la importancia formativa que tiene el Practicum, y de su esperable utilidad,

este periodo de la formacion inicial docente no esta exento de una serie de limitaciones y

debilidades. Entre ellas, se pueden citar:

La queja mas habitual expresada por parte del alumnado universitario hace
referencia a la desconexion entre lo aprendido en la universidad y lo vivido en las
practicas (Agarwal et al., 2010; Puig y Recchia, 2012; Recchia y Beck, 2014).
La escasa duracion de los periodos de practicas puede ser la causa de la falta de
reflexion y de contraste entre teoria y practica (Androussou et al., 2012).

La relacion entre las tutorias profesionales y el alumnado universitario suele
producirse Unicamente mientras el estudiante de Grado esta en el aula de Infantil,
por lo que no hay momentos para compartir reflexiones o situaciones para que el
estudiante afronte en solitario la gestion del aula (Lopes-Menino y Blazquez-
Entonado, 2012).

La falta de formacion en cuestiones tutoriales y de orientacion por parte del
profesorado universitario, asi como la falta de trabajo colaborativo entre el mismo,
y entre estos y las tutorias profesionales (Veiga-Simdo et al., 2008; Zabalza-

Beraza y Zabalza-Cerdeirifia, 2013).

6.1.3. El Practicum en el Grado de Educacion Infantil de la Universidad de Cérdoba

En la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cdérdoba, el Practicum

I11 (4.° curso de Grado en Educacién Infantil) consta de 200 horas presenciales en los

centros de préacticas, 222 horas de trabajo autonomo y 28 horas presenciales en la

Facultad. Estas horas presenciales en el centro universitario tienen la particularidad de

llevarse a cabo en siete seminarios distribuidos en pequefio grupo (denominadas unidades
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tutoriales) y gran grupo, todos ellos dirigidos por profesorado universitario. En tres de
estos seminarios en pequefios grupos, una vez empezadas las préacticas, el alumnado
universitario expone sus experiencias en cuanto a observacion, participacion y reflexion
en el aula de Infantil, pudiendo compartir sus registros sobre elementos curriculares y de
planificacion, atencidn a la diversidad, convivencia, y relacion con las familias, referidos
todos ellos a los y las docentes con quienes hacen sus practicas. En estos encuentros
también participa un/una docente en ejercicio complementando el aprendizaje profesional
de los y las estudiantes. Tras estas sesiones, se realiza un seminario en gran grupo donde
se ponen en comun todas las experiencias registradas y vividas. Posteriormente, el
alumnado universitario interviene en el aula infantil sobre las cuatro dimensiones
analizadas con anterioridad. Esta intervencion, acompafada de un analisis reflexivo, se
presenta en un seminario en pequefio grupo. Por ultimo, en el seminario final, en gran
grupo, el alumnado expone sus programaciones didacticas al resto de compafieros y
compafieras. Dentro de este Practicum se ofrece, ademaés, la posibilidad de hacer las
practicas en centros escolares que cuentan con profesorado experto en Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), dentro de la Red de Infantil Escuela-Centro de Profesorado-
Universidad (RIECU), con més de 10 afios de experiencia en la formacion inicial de

excelencia (Mérida-Serrano et al., 2021).

6.2. Método

6.2.1. Objetivos e hipotesis

La investigacion que se presenta ha seguido un disefio de investigacion de tipo cuasi
experimental (Campbell y Stanley, 1995). Esta decision suele ser habitual en el &mbito
educativo cuando se hace dificil poder controlar todas las variables extrafias y cuando

dicho control, aun existiendo, es limitado o escaso. Asimismo, suele proponerse cuando
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el grupo o los grupos participantes ya estan conformados (Bernal, 2010; Hernandez et al.,
2014). La investigacion contd con dos fases, un pretest y un postest en los que particip6
el mismo grupo de personas. Ambas fases exploraron las variables de estudio desde un
paradigma mixto. Como sefalan Herndndez et al. (2014), “la necesidad de utilizar los
métodos mixtos es la naturaleza compleja de la gran mayoria de los fendmenos o
problemas de investigacion” (p. 536), como es el caso de los fenémenos sociales y, en

buena medida, los vinculados a la educacion.

El objetivo general que se propuso con este disefio de investigacion fue conocer la utilidad
del Practicum 111 del Grado en Educacién Infantil de la Universidad de Cérdoba para la
adquisicion de competencias profesionales y su influencia en las percepciones
emocionales del futuro profesorado de esta etapa educativa. Los objetivos especificos

fueron:

Compraobar si el Practicum aumenta el grado de percepcion de adquisicion de las

competencias profesionales.

e Conocer qué sentimientos y emociones manifiesta el alumnado universitario antes
y después de las practicas.

e Explorar qué cambios se producen en los sentimientos y emociones de los y las
estudiantes debido al paso por el Practicum.

e Conocer si el futuro profesorado se siente preparado o no para la profesion docente

y si hay cambios tras el paso por el Practicum.
Las hipdtesis de trabajo fueron:

e EI Practicum produce un aumento significativo en la adquisicion de las

competencias profesionales.
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e Las emociones y los sentimientos de caracter negativo disminuyen tras el
Practicum y aumentan los de caracter positivo.
e EIl paso por el Practicum aumenta la sensacion de preparacion para la labor

docente.

6.2.2. Muestra participante

La eleccion de la muestra se realizé mediante un muestro no probabilistico. En concreto,
se eligié un muestreo por conveniencia. Este tipo tiene ventajas y limitaciones. Entre las
primeras se encuentran la accesibilidad y la adecuacion de los participantes al objeto de
estudio, mientras que entre las segundas se tiene la imposibilidad de generalizar los
resultados, lo que afecta a la interpretacion de los resultados. Esta queda limitada a la
tipologia de los participantes (McMillan y Schumacher, 2005). En esta investigacion los
participantes fueron estudiantes de 4.° curso del Grado de Educacion Infantil de la
Universidad de Cdrdoba, en el marco de la asignatura de Practicum Il del curso

académico 2018/2019.

El nimero de participantes total fue de 103 estudiantes, pertenecientes a tres grupos y con

los siguientes datos (tabla 50).

Tabla 50. Caracteristicas de los participantes del capitulo 6

Grupo A GrupoB GrupoC Total

N.° de alumnado 35 27 45 103 (100 %)
Préacticas ABP en otros cursos (Si) 10 9 11 30 (29.7 %)
Practicas ABP en otros cursos (No) 24 18 29 71 (70.3 %)
Préacticas ABP en el curso 18/19 (Si) 13 6 13 32 (31.7 %)
Practicas ABP en el curso 18/19 (No) 22 19 28 69 (68.3 %)
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Préacticas en Cordoba capital 21 21 30 72 (73.5 %)

Préacticas en la provincia de Cordoba 12 6 8 26 (26.5 %)

Elaboracion propia.

Los participantes fueron informados del propdsito de la investigacion y se garantizo su
anonimato con la identificacion de los cuestionarios mediante las cuatro Ultimas cifras del

DNI. Esto permitié emparejar los pretest y los postest validos.

6.2.3. Instrumento de recogida de datos

El instrumento esta formado por una escala Likert con 10 items de 1 a 5 puntos, items de
respuesta mdltiple con seleccion-priorizacion, preguntas cerradas y preguntas de
respuesta abierta. La escala Likert es de elaboraciéon ad hoc y fue validada mediante un
juicio de expertos formado por profesorado universitario y un estudio piloto (que reportd
un alfa de Cronbach de .93 en el analisis de consistencia interna) (Mérida-Serrano y
Gonzélez-Alfaya, 2009). Adicionalmente, se ha realizado dicho andlisis de fiabilidad al
pretest y postest del presente estudio, asi como el indice de homogeneidad. Se han
obtenido alfas de Cronbach de .88 en el pretest y de .87 en el postest. Los indices de
homogeneidad, medidos por la correlacion item-total corregida, arrojaron como valor mas
bajo .34 en uno de los items del postest, por lo que no se procedié a eliminarlo (Frias-

Navarro, 2019).

Los items de la escala se basan en la informacion recogida en el Real Decreto 1393/2007,
por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, y en la
Orden ECI/3854/2007, en cuyo anexo se recogen las competencias profesionales para el

Grado en Educacién Infantil.
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Las preguntas cerradas, de respuesta abierta y de seleccion-priorizacién se destinaron a
conocer si el alumnado universitario se sentia 0 no preparado para la profesion docente y
por qué, y cuéles eran sus sentimientos y emociones, asi como el orden de prioridad que
les otorgaban. Estos sentimientos y emociones, de caréacter positivo y negativo (Bisquerra,
2009) fueron: angustia, ilusion, miedo, pasion, incertidumbre, inseguridad, insatisfaccion,
alegria y temor. El pretest se suministré con anterioridad a las practicas y coincidiendo
con la evaluacion del primer cuatrimestre. El postest se llevo a cabo a final de curso, un

mes después de finalizar el periodo de Préacticum.

6.2.4. Analisis de datos
Se han llevado a cabo analisis de tipo descriptivo e inferencial con SPSS (v. 27), tanto
para las variables cuantitativas como cualitativas. A continuacion, se detallan todos los

analisis realizados.

Para la escala Likert:

— Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra, en el pretest y en el postest, para

conocer la normalidad/no normalidad de las distribuciones de las puntuaciones.

— Media y desviacion tipica de las puntuaciones del pretest y el postest.

Incrementos/descensos en las puntuaciones entre ambas fases.

— Prueba H de Kruskal-Wallis para hallar diferencias estadisticamente significativas

entre los tres grupos independientes (A, By C), en el pretest y en el postest.

— Prueba de Wilcoxon para conocer si existen diferencias estadisticamente
significativas en los incrementos o descensos en el grado de adquisicion de las

competencias profesionales, entre el pretest y el postest.

e Para las emociones y sentimientos (item de seleccion-priorizacion):
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— Frecuencias sobre la seleccion y la priorizacion en el pretest y el postest.

— Prueba de McNemar para conocer si existen diferencias estadisticamente
significativas en los incrementos o descensos en la seleccion de emociones y

sentimientos entre el pretest y el postest.

e Para la pregunta de respuesta cerrada sobre la preparacion o no para la profesion

docente:
— Frecuencias de respuesta en el pretest y el postest.

— Prueba de McNemar para conocer si existen diferencias estadisticamente

significativas en el incremento o descenso en las opciones de respuesta.

e Para la pregunta de respuesta abierta sobre la preparacion o no para la profesion

docente:

— Se realizé una clasificacion a partir de palabras y opiniones clave repetidas, y se
ejemplificaron estos resultados con opiniones (las citas se muestran con las
etiquetas siguientes: Pre-Si, Pre-No, Post-Si, Post-No, con una identificacion

alfanumérica y el grupo al que pertenecen).

6.3. Resultados

6.3.1. Pruebas de normalidad de la escala Likert

Para poder conocer si las distribuciones de las puntuaciones del pretest y el postest eran
normales o no normales, se aplico la prueba K-S de una muestra. Tanto para el pretest
como para el postest los resultados mostraron que las puntuaciones en cada uno de los

items, asi como la puntuacion total, no seguian una distribucién normal, con D(101) =
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.10, p < .05 en el pretest y D(100) = .10, p < .05 en el postest. Las pruebas estadisticas

inferenciales se realizaron mediante técnicas no paramétricas.

6.3.2. Estadisticos descriptivos de la escala Likert
En la siguiente tabla se recogen las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los

items y del total, del pretest y del postest, asi como las variaciones (tabla 51).

Tabla 51. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones de la escala Likert

Pretest Postest Pre-Post

M DT M DT Diferencia

1. Adquisicion de conocimientos 3.66 .67 4,29 .60 A 63

practicos y de gestion del aula

2. Conocimiento y aplicacion de 3.67 .69 431 .63 A 64
procesos de interaccion y

comunicacion en el aula

3. Dominio de habilidades sociales 3.78 g4 4.20 .66 A 42
para facilitar el aprendizaje y la

convivencia

4. Control y seguimiento del proceso  3.40 .86 4.17 .67 A 77

de ensefianza-aprendizaje

5. Capacidad para relacionar teoriay  3.61 .81  4.13 75 A 52

practica en la realidad escolar

6. Capacidad para participar en la 388 714 431 .61 A 43
actividad docente y reflexionar sobre

la practica

7. Participar en las propuestas de 3.74 80 4.16 75 A 42

mejora del centro educativo
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8. Capacidad para regular la 323 103 372 114 A 49
interaccion y comunicacion en

grupos de 0-3 afios

9. Capacidad para regular la 3.91 .68  4.37 .69 A 46
interaccion y comunicacion en

grupos de 3-6 afos

10. Saber colaborar con los sectores 3.72 87 4.16 73 A .44
educativos y el entorno social

Puntuaciones totales 36.53 5.47 4177 497 A5.24

Elaboracion propia.

En el pretest, las competencias con menor puntuacion fueron la 8 (capacidad para regular
la interaccion y comunicacion en grupos de 0-3 afios) y la 4 (control y seguimiento del
proceso de ensefianza-aprendizaje). Las que tuvieron mayor puntuacion fueron la 9
(capacidad para para regular la interaccion y comunicacion en grupos de 0-6 afios) y la 6
(capacidad para participar en la actividad docente y reflexionar sobre la practica). En el
postest, las competencias menos valoradas fueron la 8, nuevamente, y la 5 (capacidad
para relacionar teoria y practica en la realidad escolar). Las mas valoradas fueron la 9y
la 6, al igual que en el pretest, y la 2 (conocimiento y aplicacion de procesos de interaccion

y comunicacion en el aula).

La percepcion en la adquisicién de todas las competencias aumenta su puntuacion en el
postest respecto al pretest. Destacaron las competencias nimero 4 (que fue la segunda
menos puntuada en el pretest) y la 2 (conocimiento y aplicacién de procesos de
interaccion y comunicacion en el aula). Las puntuaciones totales aumentaron en 5.24

puntos del pretest al postest.
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6.3.3. Estadisticos inferenciales de la escala Likert

Una vez expuesto el aumento en las puntuaciones de todas las competencias
profesionales, se pasd a comprobar si este incremento era estadisticamente significativo.
Como paso previo, se analizaron los datos para determinar las diferencias entre los grupos
de alumnado. En la tabla 52 aparecen los resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis

para K muestras independientes (tres grupos en el estudio).

Tabla 52. Prueba H de Kruskal-Wallis para las puntuaciones entre grupos

Pretest Postest

e Sig. ()~ d (Cohen) e Sig. (p)

Competencia 1 4.45 108 .55 761
Competencia 2 13.02 .001** 125 1.29 524
Competencia 3 4.49 106 2.01 .366
Competencia 4 4.99 .082 .70 .706
Competencia 5 6.06 .048** 423 2.93 231
Competencia 6 6.40 .041** 441 1.47 479
Competencia 7 6.02 .049** 420 1.65 437
Competencia 8 3.12 210 3.38 185
Competencia 9 2.29 319 .38 .828
Competencia 10 1.56 458 1.30 522
Puntuaciones totales 6.62 .036** 452 1.29 525

Se sefialan las diferencias estadisticamente significativas** (p < .05).

Elaboracion propia.
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En el pretest se observaron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en
cuatro de las 10 competencias (2, 5, 6, 7), asi como en la puntuacién total. Se calcul6 el
tamafio del efecto mediante la d de Cohen, resultando un tamafio del efecto moderado en
la competencia numero 2 y pequefio en el resto. En cambio, tras el Practicum, estas

diferencias estadisticamente significativas desaparecieron entre los grupos.

Tras comprobar que todas las competencias profesionales, asi como la puntuacion total,
aumentaron su puntuacion en el postest, la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon
para muestras relacionadas encontrd que detrds de esos incrementos habia diferencias
estadisticamente significativas (p < .01) en todas las competencias y también en la
puntuacion total, entre el postest y el pretest. A partir de aqui se calculé el tamafio del

efecto para cada una de las competencias profesionales y la puntuacion total (tabla 53).

Tabla 53. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Postest * Pretest

T z p r
Competencia 1 147 -6.184 .000** .609
Competencia 2 135 -6.525 .000** .643
Competencia 3 211 -4.866 .000** 480
Competencia 4 184 -6.290 .000** .620
Competencia 5 375 -4.689 .000** 462
Competencia 6 322 -4.451 .000** 441
Competencia 7 280 -4.393 .000** 437
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Competencia 8 638 -3.865 .000** .367

Competencia 9 244 -4.890 .000** 484
Competencia 10 324 -4.413 .000** 439
Puntuaciones totales 307 -7.076 .000** 715

Las competencias profesionales nimero 1, 2 y 4, que tuvieron los mayores incrementos
entre el postest y el pretest, son también las que presentaron mayor tamafio del efecto
(fuerte). El resto manifestaron un tamafio del efecto moderado. La competencia nimero
8 (capacidad para regular la interaccion y comunicacion en grupos de 0-3 afios) fue la que
mostré un menor tamafio del efecto. La diferencia de la puntuacion total entre el postest

y el pretest present6 el mayor tamafio del efecto (r = .715).

6.3.4. Estadisticos descriptivos sobre las emociones y los sentimientos

En la figura 15 se recogen las frecuencias de las emociones y los sentimientos sefialados

por los participantes, en el pretest y en el postest.
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Figura 15. Frecuencia de emociones y sentimientos. Elaboracion propia.

En cuanto a los sentimientos y las emociones de caracter negativo, se observo un descenso
entre el postest y el pretest en la angustia, el miedo y el temor, en mayor medida, y en la
incertidumbre, la inseguridad y el temor, en menor medida. En los sentimientos y las
emociones de caracter positivo, se dio un descenso de la ilusién y la alegria, mientras que

hubo un incremento de la pasion y, sobre todo, la satisfaccion.

El orden de priorizacion que se expone se refiere al puesto con mayor frecuencia. La
angustia pasé de ocupar el tercer lugar (pretest) al octavo lugar (postest), la ilusion se
mantuvo en el primer lugar, el miedo paso6 del segundo-tercer lugar al séptimo-octavo, la
pasion bajo del primero al segundo puesto, la incertidumbre pasé del segundo-tercer lugar
al quinto, la inseguridad del tercero al sexto lugar, la satisfaccion del primero al tercero,
la alegria pas6 del primer-tercer puesto al segundo-tercero, mientras que el temor se

movié del tercer lugar al octavo-noveno. Por tanto, los sentimientos y las emociones de
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cariz negativo pasaron a ocupar menores niveles de importancia, mientras que los de cariz

positivo se mantuvieron.

6.3.5. Estadisticos inferenciales sobre las emociones y los sentimientos

Para conocer la existencia 0 no de diferencias estadisticamente significativas relativas a
los incrementos y descensos de los datos recogidos en la figura 12, entre las frecuencias
de emociones y sentimientos entre el postest y el pretest, se realizé la prueba de McNemar
para cada emocion o sentimiento junto al cdlculo del tamafio del efecto en las diferencias

significativas. Los resultados aparecen en la tabla 54.

Tres de los sentimientos y las emociones mostraron diferencias estadisticamente
significativas entre el postest y el pretest. Los descensos de miedo, incertidumbre y temor

fueron significativos, con un tamafo del efecto pequefio.

Tabla 54. Prueba de McNemar para sentimientos y emociones

Postest * Pretest

Sentimientos 0 emociones P Sig. (p) d r
Angustia (descenso) 3.361 .067

Ilusion (descenso) 1.895 167

Miedo (descenso) 5.357 .021** 478 233
Pasion (aumento) .346 .556

Incertidumbre (descenso) 4.981 027** 456 222
Inseguridad (descenso) 878 .349

Satisfaccion (aumento) 3.030 .082
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Alegria (descenso) .696 405

Temor (descenso) 5.026 .025** 463 225

6.3.6. Estadisticos descriptivos e inferenciales sobre la preparacion para la profesion
docente

Por ultimo, se hace mencién de los resultados sobre si el alumnado universitario se siente
0 no preparado la profesion docente. Se pregunt6 antes y después del Practicum para

responder si 0 no, y por qué. Los resultados descriptivos se muestran en la figura 16.
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Entre el pretest y el postest se dio un incremento de casi 20 puntos porcentuales del

alumnado que afirmaba sentirse preparado para la profesién docente. Asi mismo, se
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produjo un descenso de 17.5 puntos porcentuales en el alumnado que no se sintié
preparado. Se realizé la prueba de McNemar para comprobar si las diferencias eran
estadisticamente significativas. Se concluyd que la percepcion de la preparacion para la
profesion docente antes del Practicum y la percepcion después del Practicum aumentd
favorablemente y de forma estadisticamente significativa, ¥2 (1, N = 100) = 16.06, p =

.00.

Entre las opiniones del alumnado universitario en el pretest acerca de por qué se sentian
0 no preparados, los tres términos mas repetidos cuando se sentian preparados eran: haber
realizado practicas en los centros educativos los cursos anteriores, la propia motivacion
personal y la pasion por ser docentes, y la adquisicion de diferentes competencias
profesionales a lo largo de la formacion inicial. Al regresar de las practicas, las opiniones
mas repetidas volvieron a hacer referencia a: haber realizado el Practicum, la adquisicion
de competencias profesionales, tales como conocimientos teoricos-practicos o
habilidades docentes en el aula, y la utilidad de haber podido vincular la teoria con la

practica.

«

e siento preparada ya que, durante todas las prdcticas llevadas a cabo
en los afios anteriores, me han servido para tener experiencia y de gran

ayuda para ejercer de futura docente” (Pre-Si-25H-A).

“Pienso que he adquirido las nociones basicas necesarias para la labor

educativa, que ird complementandose a través de la experiencia” (POSt-

Si-74G-C).

Cuando el alumnado afirmé no sentirse preparado, en el pretest destacaron como causas:

diversas debilidades y limitaciones formativas en general a lo largo del Grado
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universitario, la falta de seguridad y la poca presencia de situaciones que afrontar en el
aula en solitario, sin la ayuda de la tutoria profesional. En el postest se destacé la
necesidad de mejorar la intervencién en el aula y las carencias formativas en el trato con

las familias.

“Siento que hay demasiados aspectos que no se han trabajado lo
suficiente, no se han trabajado o no se les ha prestado la atencién que

estos requerian” (Pre-No-20-A).

“Hay determinadas experiencias para las que no nos han preparado,

como por ejemplo tutorias con los padres, madres o tutores legales”

(Post-No-20Z-A).

6.4. Discusion y conclusiones

Las tres hipdtesis iniciales fueron confirmadas parcial o totalmente. El Practicum produjo
un aumento significativo en la adquisicion de las competencias profesionales, las
emociones y los sentimientos de caracter negativo disminuyeron tras el Practicum, asi
como aumentaron los de caracter positivo, y el paso por el Practicum aumentd la

sensacion de preparacion para la labor docente.

Todas las competencias profesionales exploradas aumentaron su adquisicion de forma
significativa. Tres de ellas (la naimero 1 “Adquisicién de conocimientos précticos y de
gestién del aula”, la 2 “Conocimiento y aplicacion de procesos de interacciéon y
comunicacion en el aula” y la 4 “Control y seguimiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje”) fueron las que mostraron mayores incrementos. Esto puede contradecir los

estudios donde el alumnado universitario expreso la separacién entre teoria y practica,
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entre la universidad y la escuela (Agarwal et al., 2010; Puig y Recchia, 2012; Recchia y

Beck, 2014).

Los sentimientos negativos descendieron, especialmente tres de ellos que, a su vez, estan
relacionados: miedo, incertidumbre y temor. También descendieron dos sentimientos
positivos, aunque no de forma significativa: la ilusién y la alegria. Seria de interés indagar
en los porqués en proximas investigaciones y si esas causas se deben a las limitaciones y
debilidades sefialadas en otros estudios comentados en la introduccion del presente
capitulo. Profundizar en esta linea de estudio es importante, ya que sentirse preparado
para la docencia va ligado fundamentalmente, y segun las opiniones de los participantes,
a la motivacion personal y a la vocacion. Por ultimo, la utilidad del Practicum se vio
refrendada en este sentimiento de preparacion, que aumento significativamente tras las
practicas, con algunos matices como la necesidad de mejorar en la participacion autbnoma
del estudiante universitario en el aula de Infantil (Lopes-Menino y Blazquez-Entonado,

2012) o en el trato con los agentes educativos.
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PARTE III. Conclusiones y prospectiva

CAPITULO 7

Indicadores de excelencia para la formacion

inicial docente en Educacion Infantil.

7.1. De regreso a la propuesta del Ministerio de Educacién y Formacion

Profesional

Este trabajo de tesis doctoral se sitGa en linea con el documento “24 propuestas de
reforma para la mejora de la profesion docente”, elaborado y publicado por el Ministerio
de Educacién y Formacidn Profesional (2022). Tal como sefiala Montero (2022), en dicho
documento se establecen cuatro pilares para la mejora de la calidad de la formacion de

los docentes en general, y de la etapa de Educacion Infantil en particular.

1. EIl reconocimiento de la formacion inicial docente como el comienzo del
desarrollo profesional. Al igual que ocurre con otros &mbitos de conocimiento,
la importancia de la formacion inicial docente no ha contado siempre con el
merecido reconocimiento y prestigio (Montero, 2018; Montero y Garcia-
Carmona, 2018; Montero y Ramos, 2019), y que si lo ha encontrado precisamente
en el mundo de la investigacion académica (Cochran-Smith y Villegas, 2016). En
este sentido, los primeros capitulos de este trabajo muestran los principales hitos
de esta evolucion. Un gran avance se produjo con la llegada del EEES vy, en
concreto, con la transicion de las Diplomaturas a los Grados. De este modo,

alcanza especial relevancia la construccion de la identidad docente y el desarrollo
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profesional de los maestros y las maestras. Asi lo entiende Montero (2022) al
afirmar que “se produjo jsin pedirlo! gracias al proceso de armonizacion en un
EEES” (p. 10).

El reconocimiento del docente como creador de conocimiento para
transformar la préctica profesional. Las investigaciones llevadas a cabo por
Ben-Peretz (2011), Pérez Gémez y Soto Gomez (2021) y Tardif (2013) se sitlan
en linea con esta idea. No obstante, surgen ciertas dificultades para definir de qué
tipos de conocimientos se compone exactamente ese conocimiento profesional,
cémo y dénde se obtiene, como se transforma, etc. (Montero, 2001, 2022; Tardif,
2004, 2013). Este conocimiento profesional podria articularse en un perfil
identitario docente basado en cinco aspectos que proceden del consenso de
diversas investigaciones internacionales (Arnon y Reichel, 2007; Clark y Byrnes,
2015; Day, 2014; Priestley et al., 2012; Rekalidou y Panitsides, 2015; Salamon y
Harrison, 2015), un perfil que es descrito, con mayor detalle, en la reciente
investigacion de Gonzalez Alfaya et al. (2021). En ella se propone el denominado
modelo MEDEI (Modelo de Excelencia Docente en Educacion Infantil), que
establece cinco dimensiones que tienen, entre uno de sus objetivos principales,
ayudar a orientar los disefios de los planes formativos en la formacién inicial. Las
dimensiones se recogen en la figura 17. EI modelo se concreta, posteriormente, en
el sistema SIDOI, elaborado en el marco del proyecto 1+D+i titulado “Disefio de
un Sistema Digital de Estandares Internacionales para evaluar a los docentes de
Educacion Infantil (SIDOI)” (PID2019-109986GB-100), donde se inserta también

esta tesis doctoral.
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Rasgos personales y actitudes profesionales

Imagen de la infancia

MEDEI/") |

y

Figura 17. Dimensiones del modelo MEDEI. Tomado de Gonzélez Alfaya et al. (2021).

Principios de ensehanza-aprendizaje

Clima socioemocional del aula

@0 00O

Relaciones con la comunidad

Cuatro de estas dimensiones estan estrechamente relacionadas con tres ideas clave
recogidas en los resultados del capitulo 4 de la tesis doctoral que aqui se presenta.
Por una parte, los rasgos personales y las actitudes profesionales, asi como los
principios de ensefianza-aprendizaje, se vinculan con la importancia de realizar
practicas reflexivas (Akerson et al., 2010) y con la capacidad de liderazgo y la toma
de decisiones (Diamond, 2014). Por otra parte, el clima socioemocional del aula 'y
la imagen de la infancia, guardan estrecha relacion con la regulacion y percepcion
de emociones y sentimientos propios que emanan de la reflexion critica (Swartz y
McElwain, 2012). Esto ultimo se relaciona, asimismo, con los resultados del
capitulo 6, donde la realizacion de un Préacticum de calidad tiene efectos positivos
en la percepcién de sentimientos y emociones referidos a la practica docente. Por
ultimo, podemos observar una clara conexion entre la dimension denominada por
Gonzélez Alfaya et al. (2021) "relaciones con la comunidad" y la competencia
namero 10 del estudio empirico desarrollado en el capitulo 5 de este trabajo (*Saber
colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno
social"). Resulta de gran interés sefialar que, entre los resultados del estudio, se
mostr6 como una de las menos adquiridas, segun la percepcion del estudiantado

universitario.

283



3. EIl establecimiento de un marco competencial completo y claro. En el
documento “24 propuestas de reforma para la mejora de la profesion docente”,
anteriormente mencionado, se plantea la necesidad de revisar y reformular las
competencias recogidas en la Orden ECI1/3854/2007, de 27 de diciembre, por la
que se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de Maestro en Educacion
Infantil. Asimismo, la Comision Europea (2020) también menciona la necesidad
de acordar un conjunto de competencias que el estudiantado universitario debe
demostrar en la formacion inicial docente. Posiblemente, estas competencias
deban ser actualizadas, incluyendo las competencias referidas al mddulo de
Practicum. Dar el paso decisivo para establecer y aplicar este marco competencial,
no solo a nivel universitario sino también en la carrera docente en activo,
supondria hacer emerger “otras cuestiones importantes que suelen concitar
sentimientos de amenaza entre el profesorado, como la evaluacién del desempefio
docente y la promocion profesional” (Montero, 2022, p. 7). En cualquier caso,
resulta preciso argumentar el por qué y para qué de este marco competencial
docente, que esta directamente conectado con el desarrollo profesional de calidad
(UNESCO, 2022).

Los estudios empiricos de este trabajo han tenido como referencia el marco
competencial establecido en la citada Orden ECI/3854 del afio 2007 y los
resultados obtenidos pueden arrojar alguna luz en la tarea de revision de dicho
perfil competencial incorporando y concretando nuevos temas y &mbitos, como

los que componen los resultados del capitulo 4 de la tesis.
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4. La regulacion del acceso a la formacion inicial con pruebas especificas y la
conexién con el acceso a la funcion publica docente. El acceso a los grados de
Educacién, a partir de la revision realizada sobre el acceso a los grados de
educacion en las diferentes universidades espafiolas, se limita en la mayoria de las
universidades a la superacion de la prueba de acceso a la universidad (conocida
como PEVAU vy tradicionalmente como selectividad), que habitualmente cuenta
con porcentajes superiores al 90 % de aprobados cada curso académico. Parece
evidente que una profesion como la docente no puede limitarse a la admision de
alumnado sin realizar algin tipo de prueba especifica, como recomienda el
Ministerio de Educacién y Formacion Profesional (2022) y como reclaman
recientemente Decanos y Decanas de Educacion (Zafra, 2023). Un hecho que
podria eliminar la tradicional etiqueta que tienen estas carreras universitarias, las
de Educacion, con frecuencia elegidas por alumnado que no ha logrado acceder
por sus calificaciones a otros grados que poseen un mayor reconocimiento o
prestigio en nuestra sociedad. Igualmente, seria necesario vincular de manera
efectiva la formacion inicial con el acceso a la funcion pablica, desde el mismo
momento en el que se exige para ello un concurso-oposicion. El acceso a la
formacién inicial debe tener en cuenta la influencia que tienen las expectativas y
los sentimientos del estudiantado universitario, como se ha abordado en el
capitulo 6 de la tesis, en cuanto a la realizacion de las practicas académicas y al
sentimiento de preparacion docente que sefialan los y las estudiantes. Es preciso
remarcar aqui, igualmente, el importante papel que tiene la formacion inicial

docente en los primeros afios de desempefio laboral (Dayan, 2008).
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7.2. Indicadores de excelencia y propuestas

A continuacién, se exponen una serie de indicadores de excelencia para la mejora de la

formacién inicial docente y propuestas e ideas como concrecion de estos indicadores. Se

establecen a partir de los resultados y las conclusiones de los tres estudios realizados en

la tesis, y se relacionan con la propuesta de indicadores del sistema SIDOI. Se dividen,

por un lado, en aquellos indicadores y propuestas referidos a la formacién inicial docente

en Educacidn Infantil en general y, por otro lado, al Practicum de manera particular. No

obstante, y debido a la importancia del Practicum en la formacion inicial, también se

recogen indicadores que atafien a ambas partes. En la tabla 55 se resumen los indicadores

y las propuestas elaboradas.

Tabla 55. Sintesis de indicadores y propuestas

Indicadores generales

Indicador

Propuestas

1. Revisar y modificar los planes y
programas formativos universitarios para
incorporar una imagen de la infancia y
unos principios de ensefianza-aprendizaje
que respetan los derechos, cultura, y

necesidades de nifios y nifias.

1.1. Anaélisis de la vinculacion entre los
modulos, las asignaturas, los contenidos y
las metodologias con la realidad social, la
etapa de 0-6 afios, los agentes educativos

y el tejido laboral.

1.2. Inclusiébn en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de metodologias
innovadoras centradas en la infancia y

enmarcadas en un contexto digital.

1.3. Fortalecimiento de contenidos y
estrategias que atiendan las diversidades

del aula infantil, las necesidades y ritmos
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de aprendizaje, la diversidad cultural y las

relaciones con las familias.

1.4. Orientacion de los planes de estudios
hacia el Practicum y las préacticas en la

escuela.

2. Revisar y reformular el marco
competencial de la formacion inicial

docente.

2.1. Inclusién de nuevas competencias

docentes sobre el desarrollo de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

2.2. de

docentes que atiendan el

Incorporacion competencias

desarrollo

armonico de la infancia.
2.3. Introduccién de competencias sobre

investigacion, accion y reflexion.

Indicadores y propuestas relativas a Practicum

3. Establecer y fortalecer sinergias entre la

escuela y la universidad.

3.1. Seleccién de escuelas y tutorias

profesionales acreditadas por su calidad.

3.2. Refuerzo de la supervision del

Practicum por tutorias profesionales
(docentes en activo) y tutorias académicas

(universidad) de calidad.

3.3. Coordinacion de los enfoques
metodoldgicos y los contenidos que el
estudiantado universitario observa y

desarrolla en las practicas.

4. Optimizar el aprovechamiento de las

actuaciones en las practicas académicas.

4.1.

temporal

del
y de

Mejora aprovechamiento

las oportunidades
formativas con otros agentes educativos

durante las préacticas.
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4.2. Fomento y extension en nuamero de
centros y aulas para la realizacion de
practicas en escuelas infantiles de 0 a 3

anos.

5. Enriquecer las relaciones entre el | 5.1. Establecimiento de una comunicacion
estudiante universitario y las tutorias | fluida y efectiva de las expectativas del
profesionales y académicas. estudiante  universitario  sobre  las

practicas.

5.2. Planificacidn, desarrollo y evaluacion
conjunta de las estrategias metodoldgicas
y los recursos para atender a la infancia en

la escuela.

5.3. Establecimiento de mecanismos que
faciliten la evaluacion continua de las
relaciones entre tutoria profesional y

estudiante.

Elaboracion propia.

A continuacion, se desarrollan las propuestas para cada uno de los indicadores. En cuanto

a la formacion inicial docente en general:

Tabla 56. Indicadores y propuestas generales

Indicadores

1. Revisar y modificar los planes y programas formativos universitarios para
incorporar una imagen de la infancia y unos principios de ensefianza-aprendizaje
gue respetan los derechos, cultura, necesidades y tipos de inteligencia de nifios y

ninas.
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Propuestas

1.1. Anélisis de la vinculacion entre los médulos, las asignaturas, los contenidos y
las metodologias con la realidad social, la etapa de 0-6 afios, los agentes educativos
y el mundo laboral.

Es necesario que exista una vinculacion de las titulaciones mas alld de los muros
académicos. Los diferentes aspectos de la titulacién de Grado en Educacién Infantil
(asignaturas, contenidos, metodologias) deben tener en cuenta la realidad social,
especialmente aquella que presenta mayores indices de vulnerabilidad o riesgo de
exclusion social. Esto se puede realizar a través de experiencias como el aprendizaje-

servicio (Garcia-Cano et al., 2019; Soto Gémez, 2022).

1.2. Inclusiéon en los procesos de ensefianza y aprendizaje de metodologias

innovadoras centradas en la infancia y enmarcadas en un contexto digital.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje deben estar centrados en la infancia, en una
infancia capaz, competente y con derechos. Se hace referencia a metodologias que
entiendan la etapa infantil como una etapa con identidad propia y no como una simple
preparacion para etapas posteriores, que recibe el término de schoolification y que
implica caer en el riesgo de formar a nifios y nifias preparados para la escuela, y no al
contrario (OECD, 2017). El contexto digital debe acompafarse de un enfoque critico,
en la linea de respeto de los derechos de la infancia, y en la medida que sean un medio

que potencie las capacidades, el descubrimiento o el asombro infantil.

1.3. Introduccién de contenidos que atiendan la diversidad del aula infantil, las
necesidades y ritmos de aprendizaje, la diversidad cultural y el trato con las

familias.
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Es de interés introducir y potenciar pedagogias que fomenten una cultura participativa
en la formacion inicial docente, como las que fundamentan los proyectos de trabajo
puesto que, al contrario de lo que sucede con metodologias estandarizadas, permiten
adaptarse a los diferentes ritmos e intereses de la infancia (Mérida-Serrano et al., 2018;
Rodriguez-Carrillo et al., 2019) e incluir la diversidad familiar en las aulas infantiles
(Balongo-Gonzalez y Mérida-Serrano, 2017).

Estas tres propuestas, derivadas de la revision sistematica de literatura que se recoge
en el capitulo 4 de este trabajo, estan relacionadas con la percepcion del estudiantado
universitario expuesta en los capitulos 5 y 6, en cuanto que se vinculan con
competencias que presentan el mayor aumento en su adquisicion antes y después del
Practicum: por una parte, adquirir conocimientos practicos y de gestion del aula 'y, por
otra parte, hacer el seguimiento del proceso educativo mediante diversas técnicas y
estrategias, competencia esta Ultima percibida ademas como una de las menos

adquirida antes del periodo de préacticas.

1.4. Orientacion de los planes de estudios hacia el Practicum y las practicas en la

escuela.

Una de las competencias ampliamente recogida por la literatura cientifica en el capitulo
4, y percibida por los y las estudiantes universitarios como menos adquirida en el
capitulo 5, se refiere a la capacidad de relacionar teoria y practica con la realidad
escolar. Estructurar de una manera modular el curriculo de la formacion inicial
docente, como sefialan Pérez Gomez (2010), permite superar la fragmentacion de los

actuales planes de estudio, de una ensefianza fragmentada en disciplinas (Soto Gomez
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et al., 2016), y facilita la adquisicion y el desarrollo de competencias y ayuda a la

integracion de teoria y préactica.

Indicadores

2. Revisar y reformular el marco competencial de la formacién inicial docente.

Propuestas

2.1. Inclusion de nuevas competencias docentes sobre el desarrollo de los procesos

de ensefianza y aprendizaje.

Se trata de establecer competencias que tengan presente el debate y el cuestionamiento
del conocimiento pedagdgico y de los enfoques metodolégicos (gestion del aula,
prevencion y resolucion de conflictos, horarios, actividades), asi como el anélisis
reflexivo de las experiencias que se realizan en la escuela y de las actuaciones de cada

persona implicada en el contexto escolar (Hudson y Hudson, 2011).

2.2. Incorporacién de competencias docentes que atiendan el desarrollo arménico

de la infancia.

Ademas de los procesos de ensefianza y aprendizaje como tales, otras competencias
que estan referidas a la preocupacion por el cuidado de la infancia deben ser
incorporadas, como son la atencion y la escucha a la infancia y sus intereses
(Rodriguez-Carrillo et al., 2020) y la atencion individualizada a las necesidades
escolares (Recchiaetal., 2009). Se trata de incluir competencias profesionales docentes
que van mas alla de las que habitualmente han sido requeridas, como cuestionar,
acompariar, estimular, comunicar, reflexionar, estimular, etc. Esto es, y, en resumen,

un docente “informado, sensible y responsable” (Pérez Gomez, 2022, p. 85).
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2.3. Introduccion de competencias sobre investigacion, accion y reflexion.

El analisis del estado de la cuestion (capitulo 4) mostro la importancia que se le otorga
a la investigacion, la accion y la reflexion en la formacion inicial docente, capacidades
que son clave para el desarrollo infantil y una educacion de calidad (Mérida-Serrano et
al., 2012; Recchia y Beck, 2014). Mientras la investigacion y la accién permiten
reformular la préctica docente, la reflexion ayuda a mejorar la autopercepcion de las
emociones y a poseer una mayor conciencia sobre la importancia de incorporar
estrategias y recursos para el desarrollo emocional infantil (Swartz y McElwain, 2012).
Se incide, en el capitulo 6, como un Practicum reflexivo ayuda a disminuir la presencia

de sentimientos y emociones de caracter negativo, como el miedo o la incertidumbre.

Elaboracion propia.

En cuanto al Practicum en particular:

Tabla 57. Indicadores y propuestas para el Practicum

Indicadores

3. Establecer y fortalecer sinergias entre la escuela y la universidad.

Propuestas

3.1. Seleccidn de escuelas y tutorias profesionales acreditadas por su calidad.

Aunque la seleccion de profesorado y centros de calidad, y la evaluacion del
profesorado, son temas controvertidos y complejos (Aunién, 2022; Escudero Mufioz,
2010), al mismo tiempo es necesario remarcar que no se trata de defender para la

infancia su derecho a la educacion, sino su derecho a una educacion de calidad. Asi, el
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estudiantado universitario debe formarse con docentes que sean referentes educativos.
A pesar de la dificultad y complejidad que entrafia este asunto, algunos indicadores
como los que se recogen en el sistema SIDOI (como participar en proyectos de
innovacion, en redes educativas, haber recibido o impartido formacién docente, entre
otras), pueden ayudar en gran medida en esta seleccion amplia e inclusiva de
profesorado que “acredite” su calidad. Los centros de formacion de profesorado pueden
desempefiar, igualmente, un papel de enorme relevancia en este proceso de seleccién
de los centros, asi como también contribuir a que estos maestros y maestras que
participan en el Préacticum acaben siendo maestros y maestras de calidad. En el
Practicum ligado al proyecto de innovacion de la red RIECU (con proyectos como
“Comenzar a construir en el Practicum una identidad docente de calidad al interactuar
con el saber experiencial de maestras expertas en Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP)” en el curso 2019/2020 o “Aprender a escuchar a la infancia y a reflexionar en
y sobre la practica junto a maestras expertas en la metodologia de Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP)” en el curso 2020/2021) se forma al profesorado (tutorias
profesionales) a través de cursos de formacion en los centros de profesorado y

participan en el Practicum formando a los futuros docentes.

3.2. Refuerzo de la supervision del Practicum por tutorias profesionales y
universitarias de calidad.

Este refuerzo de la supervision se entiende en dos vertientes. Por un lado, en reforzar
la coordinacidn entre ambas tutorias, la profesional y la académica, lo que se alinea con
la importancia de generar sinergias entre la escuela y la universidad, y que se han de

concretar en gran medida en la coordinacion entre ambas tutorias. Por otro lado, en
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reforzar los propios procesos de tutoria, tanto en el aula como en la universidad,
haciendo de esos encuentros de tutoria momentos compartidos de reflexion,
cuestionamiento y descubrimiento, donde se analicen tanto las buenas practicas como
los errores cometidos. Esto posibilita que existan momentos con un enorme potencial
para el aprendizaje y el desarrollo, donde una vez mas se salta ese muro de lo puramente
académico y se tengan presentes otros aspectos: emocionales, de creacion de clima, de
atencion a la diversidad, de relacion con la familia y la comunidad, de replanteamiento
y cuestionamiento sobre las propias concepciones de infancia y de la educacién infantil.
En definitiva, que sean momentos que se alejen de la rutinizacion y la burocratizacion
que se da, desafortunadamente, a menudo tanto en las aulas infantiles como en las aulas
universitarias.

3.3. Coordinacién de los enfoques metodoldgicos y los contenidos que el
estudiantado universitario observa y desarrolla en las préacticas.

Esta propuesta se refiere tanto a la coordinacion entre aquello que se imparte en las
diferentes asignaturas de la titulacion a nivel teérico y lo que luego se desarrolla en el
aula a nivel practico, como a la coordinacion entre aquello que observan durante sus
periodos de practicas dedicado a la observacién y aquello que los estudiantes
desarrollan en las practicas dedicado a la intervencion. Todo lo anterior va en la linea
de la construccion del aprendizaje, del aprendizaje reflexivo sobre lo que el estudiante
observa y documenta pedagogicamente (Maldonado-Ruiz y Soto Gémez, 2022), lo que
posteriormente puede ser base y sustento para su propia intervencion y el éxito de esta.
Aqui juega también un papel importante la pareja educativa (Mérida-Serrano et al.
(2020), para que esta coordinacion ayude a que lo aprendido en la observacion pueda

ser puesto en practica (pueda ser reconstruido) de manera critica y reflexiva, en el

294



desarrollo de la intervencion que el alumnado realiza en las aulas a través de sus propias
programaciones.

Estas tres propuestas, en conjunto, pueden contribuir a mejorar la adquisicion y
desarrollo de competencias relativas a los procesos educativos en el aula, incluyendo
técnicas y estrategias metodologicas, la participacion en planes y propuestas de mejora
de los centros educativos, y la colaboracion con otros agentes de la comunidad
educativa. Unas competencias que son percibidas por los y las estudiantes entre las
menos adquiridas antes y después del Practicum, como se expone en los resultados del

capitulo 5.

Indicadores

4. Optimizar el aprovechamiento de las actuaciones en las practicas académicas.

Propuestas

4.1. Mejora del aprovechamiento temporal y de las oportunidades formativas con
otros agentes educativos durante las précticas.

Por un lado, como se pudo ver en el capitulo 4, segin Androussou et al. (2012),
contrastar teoria y practica requiere de una gran cantidad de tiempo. El Practicum
cuenta con un tiempo predeterminado y limitado, que a su vez se ve influenciado por
las cuestiones burocraticas y diversas presiones curriculares que afectan a las tutorias
profesionales del dia a dia escolar. Estos hechos obstaculizan que el estudiante
universitario pueda reflexionar o aplicar lo aprendido de una manera transformadora
(Rose y Rogers, 2012; Tardif, 2004; Tejada et al., 2017; Veiga-Siméo et al., 2008). Una
posible extension del tiempo de practicas podria darse mediante un afio final de estudios

de Grado, como afio de induccién en la practica (Hudson et al., 2015). Por otro lado,
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los resultados del capitulo 4 apuntan la necesidad de un mayor tratamiento de la
diversidad familiar en la formacion inicial (Fox, 2007), habida cuenta de la existencia
de prejuicios y estereotipos en el estudiantado al finalizar sus estudios hacia familias
altamente desfavorecidas (Kim, 2013). El Practicum representa un periodo idéneo para
abordar y trabajar la colaboracion escuela-familia, favoreciendo ese contacto con los
principales agentes educativos, maxime cuando la competencia “Saber colaborar con
los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social” es una de las
percibidas como menos adquiridas en los resultados del estudio empirico del capitulo
5.

4.2. Fomento y extension en numero de centros y aulas para la realizacion de
practicas en escuelas infantiles de 0 a 3 afios.

La revision de la literatura cientifica abordada en el capitulo 4, refrendada por la baja
percepcion del estudiantado universitario sobre la adquisicion de la competencia
relativa a gestionar grupos de 0-3 afios en el capitulo 5, expresa la necesidad de
extender las practicas al primer ciclo de la etapa de Educacion Infantil. Aumentar la
oferta de centros de practicas en esta franja de edad, que se encuentra también con el
inconveniente de no ser un periodo y ciclo incluido en el sistema educativo obligatorio

en Espafa, podria permitir mayores posibilidades de conocer situaciones nuevas.

Indicadores

5. Enriquecer las relaciones entre el estudiante universitario y las tutorias

profesionales y académicas.

Propuestas
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5.1. Establecimiento de una comunicacion fluida y efectiva de las expectativas del

estudiante universitario sobre las practicas.

De esta manera, se pueden evitar desacuerdos entre las tutorias profesionales y los
estudiantes universitarios, en cuanto a enfoques metodoldgicos, realizacion de
actividades o uso de recursos. Esta comunicacion requiere programas especificos de
formacion para las tutorias profesionales, por una parte, y del desarrollo de
competencias reflexivas y de autoevaluacion por parte de los estudiantes universitarios
(Arlemalm-Hagsér, 2017; Loizou, 2011). Esta comunicacion revierte positivamente en
las expectativas que los estudiantes tienen antes y despues de asistir a los periodos de
practicas, lo que modula, como se ha visto en el capitulo 6, diversos sentimientos que
se ponen en juego, como la alegria, el miedo, la incertidumbre o la ilusion. Como ayuda
a este encuentro entre sentimientos y emociones, y la identidad docente que se va
creando en la practica a través del cuestionamiento de las propias ideas y valores, se
tiene la tutorizacion o mentoria académica en grupos pequefios (Pérez Gémez y Soto

Gobmez, 2021).

5.2. Planificacion, desarrollo y evaluacion conjunta de las estrategias

metodoldgicas y los recursos para atender a la infancia en la escuela.

El trabajo conjunto tutoria profesional-estudiante universitario-tutoria académica, y
entre los propios estudiantes, puede ayudar a potenciar el desarrollo de competencias
profesionales docentes. Como se ha visto en el capitulo 5, los mayores aumentos en la
adquisicién de competencias antes y después de las practicas, y también donde se dan
diferencias estadisticamente significativas, se refieren a aspectos vinculados al dominio

de los procesos de interaccion en el aula, a controlar y supervisar los procesos
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educativos de los nifios y las nifias, a dominar técnicas y estrategias metodoldgicas y a
participar en la actividad docente desde la accion y la reflexion. Pero, como sefialan
Recchia et al. (2015), también ayuda a establecer relaciones de calidad con el
alumnado, a orientar mejor el proceso educativo y a trabajar con las familias. La
componente de cooperacion para planificar y desarrollar estrategias metodologicas y
usar una rica variedad de recursos para atender a los nifios y las nifias, encuentra una
propuesta de accion en la Lesson Study en la Universidad de Méalaga, “una experiencia
de alianza de aprendices que comparten una intencion comun y se atreven a
explorar el incierto proceso de experimentacion pedagdgica, intercambiando y
contrastando pensamientos, propuestas y acciones, en un clima de confianza, apoyo y
estimulo mutuo” (Pérez Gomez y Soto GOmez, 2021, p. 25). En esta linea se situan los
resultados de la investigacién de Mérida-Serrano et al. (2020) en el marco del
Practicum RIECU de la Universidad de Cérdoba, con la documentacion pedagdgica y

la pareja educativa formada por docente y estudiante.

5.3. Establecimiento de mecanismos que faciliten la evaluacién continua de las

relaciones entre tutoria profesional y estudiante.

Los resultados descritos en el estudio empirico 1 (capitulo 5) apuntan a una mejora
sustancial de la percepcion por parte del estudiantado universitario, de todas las
competencias profesionales analizadas. En el capitulo 6 se hace evidente, asimismo,
que el Practicum en su conjunto es util para la adquisicion de competencias
profesionales. Teniendo presente todo lo anterior, es necesario establecer una
evaluacién continua de las relaciones que se producen durante las practicas entre las

tutorias profesionales y los estudiantes de Grado, puesto que, en menor 0 mayor
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medida, dichas relaciones acaban interviniendo en el desarrollo competencial (Hudson,
2007; Hudson et al., 2005; Sedumedi y Mundalamo, 2014). Una herramienta de interés
para facilitar la supervision y la evaluacion continua del estudiante universitario la
constituyen tanto el portafolios educativo (Pérez Gomez y Soto Gémez, 2021) como el
e-portafolios profesional (Olivares Garcia et al., 2020), con los que se fomenta el
autoconocimiento, la documentacion pedagogica en diversos soportes, la concrecion y

comprobacion de objetivos personales y la reflexion continua.

Elaboracion propia.

7.3. Limitaciones y prospectiva

En cuanto a limitaciones, cabe indicar que las que se exponen en las siguientes lineas, han
ido conformandose como nuevas preguntas, hipétesis e interrogantes. La primera de las
limitaciones se refiere al proceso de revision sistematica, en tanto que el espacio temporal
elegido finalizaba en 2017. No obstante, y como se ha podido observar en los diferentes
capitulos y apartados de este trabajo, se ha considerado la necesidad de ir incorporando
referencias posteriores seleccionadas por su relevancia. Por otro lado, los conceptos de
formacion inicial docente y Practicum se definen y entienden de diferente forma, segun
el contexto del que se trate. Considerando esta apreciacién, se pretendié obtener una

vision global del tema, aunque ello dificultase un mayor desarrollo y profundizacion.

La segunda limitacion hace referencia a las muestras de participantes en los dos estudios
empiricos, referidas a los estudiantes de Grado en Educacion Infantil de la Universidad
de Cérdoba. Aunque la muestra puede considerarse reducida, permitié conocer con cierto
recorrido la percepcion sobre la adquisicion de competencias profesionales de estos

estudiantes, al ser analizados los datos de cinco cursos académicos.
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La tercera limitacion es resultado de la propia aplicacion de los instrumentos en los
estudios empiricos, puesto que recogen la percepcion de los y las estudiantes antes y
después del Practicum. Un momento de la formacion inicial que, como se ha visto en los
resultados de los capitulos 5y 6 y en la literatura cientifica, influye en la adquisicién de
competencias profesionales, en el sentimiento de preparacién y en las emociones en
general, pero no permite comprobar de una manera concluyente cuéles son las causas, y

el peso de cada una de estas, en las variaciones de la percepcion encontradas.

En lo que se refiere a futuras lineas de investigacion, sera de interés conocer a través de
instrumentos propios de la metodologia cualitativa como la entrevista o los grupos de
discusion, cuales son las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades que tienen los
Planes de Estudio del Grado en Educacion Infantil, asi como contrastar y complementar
los resultados de los estudios de esta tesis, con la opinion de participantes clave como
Decanos y Decanas de Educacion, coordinadores y coordinadoras de los Grados o
mediante la profundizacion a través del estudiantado universitario y los y las docentes

responsables de las tutorias académicas y las tutorias profesionales.

La ampliacion de las muestras participantes permitird, asimismo, la comparacién de
resultados entre comunidades autbnomas y universidades, por ejemplo, con la realizacion
de estudios de casos. Un estudio mé&s ambicioso, en esta linea, seria analizar como se
concreta el perfil competencial que persiguen los diferentes modelos de Practicum en las
distintas universidades espafiolas o casos seleccionados por su interés como centros de
referencia en los paises del contexto mediterraneo, como Portugal o Italia, lo que otorgaria
una perspectiva internacional comparada a las investigaciones. Igualmente, resultaria
conveniente, para los estudios cuantitativos, analizar la percepcion sobre la adquisicion

de las competencias profesionales teniendo en cuenta otras variables independientes que
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estén relacionadas con las préacticas en la escuela (metodologia que usa la tutoria
profesional, experiencia docente o el contexto en el que se ubica la escuela, entre otras.).
De esta manera se podrian conocer diferentes causas, asi como la importancia de cada
una de estas, en la construccion de la identidad docente antes y después del Préacticum.
Por Gltimo, y como propuesta para recopilar de una manera robusta y objetiva la
adquisicion de competencias profesionales, se propone la construccion de un sistema de
indicadores de excelencia para la formaciéon inicial, en linea con los indicadores y las
propuestas ya presentadas en el capitulo 7 y en concordancia con el modelo MEDEI y su

concrecion en el sistema SIDOI.
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