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. Introduccion

La primera infancia es una etapa fundamental en el desarrollo de los nifios, ya que sienta las bases
para su aprendizaje social y emocional, su desarrollo cognitivo, su salud, su nutricion y su éxito
educativo posterior (Costa et al., 2019p1;; McCoy et al., 20172;; Richter et al., 2017(3). Dada esta
importancia, ampliar el acceso de los nifios a la educacion y atencion a la primera infancia (ECEC) de
alta calidad, caracterizada por interacciones ludicas y significativas y entornos adecuados para el
desarrollo que promueven el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Needham y Ulkiier,
2020p41; OCDE, 2020di51)—es una cuestion politica importante.

Reconociendo el papel fundamental que desempeia la Educaciéon Infantili en el desarrollo, el
bienestar y el aprendizaje de los nifios, la OCDE ha elaborado una estrategia de desarrollo de datos a
largo plazo y una hoja de ruta para la recopilacion de datos con el fin de aumentar la base de
conocimientos sobre los sistemas de Educacion Infantil (OCDE, 2012bs); 2013;71). Para ayudar a los
paises a tomar decisiones politicas bien fundamentadas, la hoja de ruta de la OCDE identificé una
necesidad significativa de datos nuevos y de mayor calidad sobre la Educacion Infantil, entre los que
se incluyen, entre otros: (a) datos a nivel de personal sobre aspectos de la calidad de los procesos
(OCDE, 2018byg));

(b) desarrollo, bienestar y entornos de aprendizaje (es decir, centros de Educacién Infantil); y (c)
desarrollo infantil, bienestar y resultados de aprendizaje (también denominados resultados infantiles).
El Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS Educacion Infantil) surge de este
trabajo y tiene como objetivo supervisar las tendencias en la calidad de los centros de Educacién
Infantil.

TALIS Educacion Infantil es una encuesta internacional a gran escala dirigida al personal y los
responsables que trabajan en centros de Educacién Infantil con nifios en educacion preprimaria, con
la opcion adicional de encuestar al personal que trabaja con nifios menores de tres afos. Para
supervisar las tendencias, TALIS Educacién Infantil recopila datos a largo plazo sobre las
caracteristicas de la fuerza laboral, las condiciones laborales y la naturaleza del trabajo realizado en
los centros de Educacion Infantil en diferentes paises. Como encuesta sobre el personal dedicado a
la Educacion Infantil, el objetivo principal de TALIS Educacién Infantil es proporcionar informacion
sobre los factores que han demostrado influir en el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los
nifos.

En la literatura internacional, los centros de Educacion Infantil de calidad se conceptualizan como
aquellos que tienen dos dimensiones principales: calidad de los procesos y calidad estructural. La
calidad de los procesos se refiere a las interacciones diarias de los nifios en sus centros de
Educacion Infantil (incluyendo las interacciones con el personal de infantil, con otros nifios de su clase
0 grupo de juego, con las familias y con la comunidad en general), asi como a las caracteristicas del
entorno de aprendizaje y los materiales utilizados en la prestacion diaria de Educacion Infantil (OCDE,
2021p91). En otras palabras, la calidad de los procesos se refiere a los factores mas proximos a las
experiencias del nifio en Educacién Infantil; es el mecanismo responsable del desarrollo, el bienestar
y los resultados del aprendizaje del nifio (Pianta et al., 2009110)). La calidad estructural se refiere a
factores que estan menos relacionados con el desarrollo infantil, pero que son mas faciles de medir y
regular, como la ratio nifios-adultos, el tamafio de las clases o los grupos de juego, y la cualificacién y
formacién del personal. Los factores relacionados con la calidad estructural se consideran
condiciones previas importantes para la calidad de los procesos (Slot et al., 2015;11)). Tanto la calidad
de los procesos como la calidad estructural se recogieron en TALIS 2018 Educacion Infantil y se
siguen midiendo en TALIS 2024 Educacién Infantil.

La encuesta pretende ser comparable a nivel internacional dirigida a los responsables y al personal
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de Educacién Infantil. Examina aspectos relacionados con la calidad del desarrollo, el bienestar y los
entornos de aprendizaje en los centros de Educacion Infantil a través de preguntas sobre las
creencias del personal y los tipos de practicas pedagdgicas que emplean. Por lo tanto, la encuesta
ofrece una alternativa o complemento adecuado y econdmicamente viable a las medidas de
observacion sistematica de la calidad de los procesos. Después de todo, aunque estas medidas de
observacion pueden alcanzar fiabilidad y validez, su recopilaciéon y uso siguen siendo un reto técnico
y financiero para muchos paises.

Ademas, la encuesta recoge el punto de vista del personal de infantil, que a menudo se pasa por alto
en los instrumentos de calidad de procesos disponibles. TALIS Educacion Infantil recopila informacion
valiosa sobre las relaciones del personal de infantil con otros miembros del personal, directores,
padres y la comunidad (OCDE, 2018bys)). La encuesta pretende asimismo aportar informacién para la
elaboracién de politicas destinadas a motivar, desarrollar y retener al personal en la profesion. Por lo
tanto, se pregunta sobre la satisfaccion laboral en el ambito de la Educacion Infantil, el clima en el
centro, el liderazgo y la informacion relacionada con la rotacién del personal. La encuesta también
recopila informaciéon sobre la formacién académica del personal de infantil, asi como sobre los
obstaculos y facilitadores para el desarrollo profesional.

El primer ciclo de TALIS Educacion Infantil, iniciado en 2018, arroj6 numerosos resultados relevantes
para las politicas y demostré la viabilidad de realizar un estudio comparable internacionalmente sobre
la Educacion Infantil. Proporcioné informacion sobre indicadores individuales, asi como sobre las
relaciones entre esos indicadores, tanto entre paises como dentro de ellos.

TALIS 2018 Educacion Infantil conté con la participacion de nueve paises que recopilaron datos del
personal que trabaja con nifios en la educacién preprimaria’ (CINE 02)2. Ademas, cuatro de estos
paises administraron la encuesta al personal que trabaja con nifios menores de tres afios.3. Cada uno
de estos mddulos incluia un cuestionario para el personal y los directores. Dada la diversidad de los
servicios y estructuras de Educacion Infantil, TALIS 2018 Educacion Infantil también incluyé una
version combinada del cuestionario de la encuesta para centros muy pequefios (es decir, centros
domeésticos o centros con un solo miembro del personal). Ademas, se elaboré una version ampliada
del cuestionario combinado. Esta versién ampliada incorpord preguntas adicionales para tener en
cuenta el hecho de que los directores también son docentes en la provision CINE 02 de Israel.

TALIS 2024 Educacion Infantil es el segundo ciclo de la encuesta y contara con un mayor nimero de
paises participantes. La encuesta se basa en la informacion recopilada en el primer ciclo para facilitar
la comparaciéon de tendencias. También sigue recopilando datos tanto del personal de educacion
preprimaria como del personal que trabaja con nifilos menores de tres afios mediante tres tipos de
cuestionarios (cuestionario para el personal, cuestionario para los responsables y cuestionario
combinado). Hay dos versiones del cuestionario combinado: (i) uno dirigido a centros muy pequefios
con un solo miembro del personal o a centros domésticos; y (ii) otro dirigido a centros cuyos
responsables también desempefian funciones de personal. Ambas versiones del cuestionario
combinado incluyen preguntas tanto del cuestionario para el personal como del cuestionario para los
directores.

Es importante sefalar que este segundo ciclo perfecciona la encuesta en lugar de volver a elaborarla.
Si bien el Marco Conceptual de TALIS 2024 Educacion Infantil se basa en gran medida en el marco
conceptual de TALIS 2018 Educacion Infantil, el primero también incluye actualizaciones del segundo.
TALIS 2024 Educacion Infantil incorpora nuevas pruebas emergentes para reforzar los fundamentos
tedricos de la encuesta, lo que garantiza la relevancia de la encuesta en el grupo mas amplio y
diverso de paises que participan en el segundo ciclo.

Continuando con el primer ciclo, TALIS 2024 Educacién Infantil sigue recopilando informacién del
personal de infantil y de los directores sobre los factores que contribuyen al desarrollo, el bienestar y
el aprendizaje de los nifios, entre los que se incluyen: (a) practicas pedagdgicas utilizadas por el
personal de infantil; (b) caracteristicas del personal y los centros de infantil; (c) condiciones laborales
y satisfaccion laboral; y (d) caracteristicas de entornos de desarrollo, bienestar y aprendizaje de alta
calidad (por ejemplo, liderazgo pedagdgico, seguridad del centro de Educaciéon Infantil, ratios
personal-nifios e interacciones).
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Aunque TALIS 2024 Educacion Infantil conserva muchos de los contenidos tratados en TALIS 2018
Educacion Infantil, este segundo ciclo ofrece la oportunidad de perfeccionar las formas de recopilar
informacion sobre los contenidos y los constructos de interés de la encuesta. Ademas, ofrece una via
para recopilar datos sobre cuestiones de creciente relevancia y prioridad para el ambito de la
Educacion Infantil desde la ultima vez que se administré TALIS Educacion Infantil en 2018.

Este documento establece el marco conceptual de TALIS 2024 Educacién Infantil y se organiza en
cuatro secciones, como se indica a continuacion:

La Seccién | analiza el propdsito y los objetivos de TALIS 2024 Educacién Infantil, a saber,
informar sobre las politicas (principios, normas y directrices) que podrian adoptar los
gobiernos y los sistemas educativos para respaldar sus objetivos y estrategias a largo plazo
en materia de Educacion Infantil. Esto implica centrarse en factores que son susceptibles de
cambio y maleables a nivel de Educacion Infantil, centro y personal. La seccion | también
ofrece una vision general de los vinculos de la encuesta con TALIS, asi como las principales
conclusiones obtenidas a través del primer ciclo de TALIS Educacion Infantil.

La Seccion Il ofrece una vision general de cémo se establecid el enfoque de TALIS
Educacion Infantil. También establece las areas de contenido que se han mantenido del ciclo
de 2018, asi como las nuevas areas que se exploran en TALIS 2024 Educacién Infantil.
También actualiza el «Mapa conceptual inicial de TALIS Educacién Infantil, sobre el entorno
de la Educacion Infantil para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios» (Sim et
al., 20191121). Con ello, destaca el papel central que desempefia el personal de infantil en la
mediacién de las experiencias de los nifios en los servicios de Educacién Infantil y refleja las
areas de contenido nuevas y emergentes para el ciclo 2024.

La Seccion lll profundiza en las areas tematicas sobre las que pivota la encuesta,
exponiendo sus fundamentos tedricos y analizando los resultados empiricos de
investigaciones previas relevantes. La seccion se desarrolla en torno a cuatro temas distintos
pero interrelacionados:

o Practicas pedagodgicas con los nifios (incluyendo: aspectos de la calidad de los
procesos y el seguimiento y la evaluacion del desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios).

o Caracteristicas del personal y los directores de los centros de Educacién Infantil
(incluyendo: datos demograficos y formacion académica del personal y los
responsables; desarrollo profesional; bienestar; convicciones profesionales sobre el
desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios; y autoeficacia).

o Caracteristicas del centro de Educacion Infantil (incluyendo: caracteristicas de calidad
estructural; liderazgo pedagodgico y administrativo; clima organizativo y condiciones
laborales; y relaciones con las partes interesadas).

o Areas de contenido transversales (diversidad, equidad e inclusidn en los centros de
Educacioén Infantil; enfoques para un apoyo integral y continuo a los nifios; fomento
de centros de Educacion Infantil competentes; y uso de tecnologias digitales para
apoyar al personal y a los lideres).

La Seccion IV versa sobre el disefio y la metodologia de la encuesta TALIS 2024 Educacion
Infantil. Abarca el enfoque de muestreo, la definicion de la poblaciéon objetivo y los
procedimientos reales de la encuesta (incluyendo el desarrollo inicial del instrumento de la
encuesta, la prueba piloto, el estudio piloto y la administracion del estudio principal).

10
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Observaciones

T Alemania, Chile, Corea, Dinamarca, Islandia, Israel, Japén, Noruega y Turquia.

2 La CINE (Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion) fue disefiada por la UNESCO a
principios de la década de 1970 para servir «xcomo instrumento adecuado para recopilar, compilar y
presentar estadisticas sobre la educacién tanto dentro de cada pais como a nivel internacional»
UNESCO. 1997. Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién: CINE 1997 [en lineal.
UNESCO. Disponible en: http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-
classification-of-education-isced-2011-en.pdf. [Consultado el 25 de junio de 2021]. La clasificacién
mas reciente de los niveles educativos hace referencia a datos de 2011 y se publicé en 2012 (CINE-
2011) UNESCO 2012. Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion: CINE 2011, Montreal,
Canada: Statistics, UIS.

3 Alemania, Dinamarca, Israel y Noruega.
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2 Papel y relevancia politica
de TALIS Educacion Infantil
como programa de estudio en
constante evolucion

TALIS Educacion Infantil es una encuesta internacional a gran escala dirigida al personal y los
directores de los centros de educacién y atencion a la primera infancia (ECEC, por sus siglas en
inglés). Se complementa con otras actividades y estudios del programa de trabajo mas amplio de la
OCDE.

Resumen de TALIS 2024 Educacion Infantil

Objetivo y finalidad como estudio indicador

TALIS Educacion Infantil tiene por objetivo proporcionar indicadores internacionales sélidos y analisis
relevantes para las politicas sobre el personal y los directores de los centros de Educacion Infantil, las
practicas pedagdgicas y la practica profesional en los centros de Educacion Infantil, y el desarrollo, el
bienestar y los entornos de aprendizaje que frecuentan los nifios en los centros de Educacioén Infantil.
Ademas, describe como varian los aspectos mencionados anteriormente de la prestacion de
Educacién Infantil dentro de los paises y entre ellos, y cémo cambian (o no cambian) con el tiempo. Al
recopilar datos de distintos paises, TALIS Educacion Infantil reconoce que los indicadores se veran
influidos inevitablemente por las diferencias en las normas y valores culturales.

Los indicadores y analisis elaborados por TALIS Educacién Infantil, tienen por objeto ayudar a los
paises y jurisdicciones a revisar y desarrollar politicas que faciliten el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios. Dado que TALIS Educacién Infantil se centra en la relevancia politica, la
encuesta abarca indicadores que, segun se ha demostrado tedérica y empiricamente, estan
relacionados con el desarrollo positivo y los resultados de aprendizaje de los nifios.

Los principios rectores de TALIS Educacion Infantil, estdn en consonancia con los del programa
basico TALIS en el nivel CINE 2. Son los siguientes:

¢ Relevancia politica: Es esencial tener claridad sobre las cuestiones politicas clave y
centrarse en las cuestiones mas relevantes para los paises participantes.

e Valor anadido: Las comparaciones internacionales deberian ser una fuente importante
de las ventajas del estudio.

¢ Orientacion a indicadores: Los resultados deberian proporcionar informaciéon que pueda
utilizarse para desarrollar indicadores.

e Validez, fiabilidad, comparabilidad y rigor: Al basarse en una revision rigurosa de la
base de conocimientos, la encuesta deberia proporcionar informacién valida, fiable y
comparable entre los paises participantes.
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¢ Interpretabilidad: Los paises participantes deben ser capaces de interpretar los
resultados de manera significativa.
e Eficiencia y rentabilidad: El trabajo debe realizarse de manera oportuna y rentable.
Al igual que en el primer ciclo, TALIS 2024 Educacion Infantil generara:

¢ Indicadores que supervisan los sistemas de Educacion Infantil a nivel del personal y de
los centros (incluidos aquellos relacionados con los directores, asi como el personal que
trabaja directamente con los nifios).

¢ Una base de datos fiable y comparativa que proporcione informacién dentro de cada pais
y entre paises sobre: (a) las caracteristicas del personal de infantil y de los directores de
los centros de Educacién Infantil; (b) sus practicas pedagogicas con los nifios; (c) la
practica profesional en otros aspectos de su trabajo; y (d) el desarrollo, bienestar y
entornos de aprendizaje.

Los analisis de los indicadores de la encuesta tienen como objetivo esclarecer el contexto y las
asociaciones entre: (a) las caracteristicas del personal y los directores de los centros de Educacion
Infantil; (b) las practicas pedagdgicas y la practica profesional del personal y los directores de los
centros de Educacion Infantil; (c) las distintas caracteristicas del desarrollo, el bienestar y los entornos
de aprendizaje. Ademas, los resultados de TALIS 2024 Educacion Infantil seran una fuente de
informacion para el programa de indicadores educativos de la OCDE, cuyo objetivo es impulsar el
debate politico, contribuir a la configuracién de las politicas publicas internacionales y fundamentar la
toma de decisiones en el ambito de la Educacion Infantil y el sistema educativo en general de los
paises participantes.

Los paises participantes en TALIS Educacion Infantil han priorizado garantizar que al menos algunos
indicadores puedan compararse entre los distintos ciclos y niveles educativos cubiertos por el
programa TALIS (véase la Seccion I). En el caso de TALIS 2024 Educacién Infantil, esta necesidad
de comparacion implica conservar ciertas preguntas de TALIS 2018 Educacion Infantil para comenzar
a realizar analisis de tendencias. Sin embargo, la necesidad de comparar no excluye la posibilidad de
introducir cambios que mejoren la forma en que se miden los conceptos en la encuesta. Tampoco
excluye la introduccion de nuevos elementos que abarquen areas consideradas relevantes para el
ciclo de 2024.

Principales ambitos para las consideraciones politicas

Las cuestiones politicas identificadas para el primer ciclo siguen siendo relevantes para TALIS 2024
Educacién Infantil. ElI desarrollo del marco conceptual del primer ciclo se basé en el documento
titulado Towards a Conceptual Framework for an International Survey on ECEC Staff (Hacia un marco
conceptual para una encuesta internacional sobre el personal de infantil), que se preparé en las
primeras fases del desarrollo de TALIS Educacion Infantil (Loizillon, 2016(1]). Este documento se basa
en los debates mantenidos con la Red de la OCDE sobre Educacion Infantil, que reunié a: (a)
responsables politicos e investigadores internacionales; (b) organizaciones internacionales, como la
Comisién Europea y la UNESCO; (c) un subgrupo de esta red, compuesto por paises que inicialmente
mostraron interés y finalmente participaron en TALIS Educacion Infantil; y (d) otros expertos externos.

El marco conceptual de TALIS 2024 Educacion Infantil es el resultado de un proceso iterativo: los
conceptos formulados por el Grupo de Expertos en Cuestionarios sobre la Educaciéon Infantil (ECEC
QEGQG) se revisaron tras mantener conversaciones con las partes interesadas pertinentes. El QEG de
Educacion Infantil incluye expertos en el campo de la primera infancia y expertos en metodologia de
encuestas. El QEG de Educacion Infantil trabaja en estrecha colaboracion con los miembros del
consorcio internacional de investigacion, la Presidencia del QEG de TALIS, la Secretaria de la OCDE
y el Grupo Asesor Técnico (TAG, por sus siglas en inglés).

Al desarrollar el marco conceptual, el QEG de Educacion Infantil tuvo en cuenta lo siguiente: (a) las
areas prioritarias de los paises participantes; (b) la literatura tedrica; (c) los principales avances y
debates sobre el tema; y (d) el potencial analitico de los indicadores. Las discusiones y consultas
posteriores al primer ciclo de recopilacion de datos ayudaron a identificar formas de perfeccionar y
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centrar las consideraciones politicas para TALIS 2024 Educacién Infantil. Por ejemplo, la importancia
de la diversidad, la equidad y la inclusién fue un punto destacado en estos debates, lo que ha llevado
a que la diversidad, la equidad y la inclusién se conviertan en una cuestion politica fundamental para
TALIS 2024 Educacion Infantil.

Ademas, las cuestiones politicas del primer ciclo se han reducido de tres a dos para TALIS 2024
Educacién Infantil, debido al solapamiento en el alcance de la segunda y tercera cuestiones politicas.
Por lo tanto, basandose en el trabajo fundamental del primer ciclo, las principales cuestiones politicas
para el segundo ciclo son:

e Garantizar la calidad y la equidad en el aprendizaje y el bienestar de todos los
nifos. Incluye las preguntas siguientes: qué practicas pedagdgicas utiliza el personal de
infantil? ; Como apoya el personal el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios?
¢, Como adaptan el personal y los lideres las practicas a las necesidades individuales de
los nifios y a los distintos entornos familiares? ;Los nifios de diferentes entornos
familiares experimentan una calidad similar en cuanto a desarrollo, bienestar y entornos
de aprendizaje? ¢jEsta el personal preparado para atender las necesidades de una
poblacién infantil cada vez mas diversa? ¢, Cuales son las creencias del personal en torno
a cuestiones relacionadas con la equidad y la diversidad en los centros de Educacion
Infantil?

e Motivar, desarrollar y retener al personal en la profesion. Incluye las siguientes
preguntas: ;como se forma al personal de infantil? ;Cuales son los obstaculos y los
factores que facilitan el desarrollo profesional del personal? ;Qué grado de satisfaccion
tiene el personal de infantil con su profesion? ; Como describe el personal de infantil su
bienestar y sus fuentes de estrés? ; Cual es la tasa de rotacion del personal de infantil?

Asimismo, se consideré necesario disponer de informacién contextual a nivel de personal y de
centro que abarcara estas diferentes cuestiones politicas para interpretar adecuadamente los
resultados y abordar mejor cuestiones como:

e Quiénes son el personal de infantil en los paises/territorios subnacionales participantes?
¢,Como se comparan sus caracteristicas personales (por ejemplo, antecedentes
demograficos, formacién inicial y desarrollo profesional, situacion laboral, nivel de
experiencia)?

e En qué centros funcionan? ;En qué se diferencian estos centros y entornos de trabajo?

Vinculos con TALIS desarrollados para otros niveles educativos

TALIS Educacién Infantil, como parte del programa TALIS, se centra en el personal y los directores
que trabajan en la Educacién Infantil. La encuesta principal de TALIS se centra en los profesores y
directores que trabajan en el primer ciclo de educacidon secundaria (nivel CINE 2). TALIS 2024
Educacién Infantil se ha desarrollado en estrecha colaboracién con el equipo encargado de elaborar
los cuestionarios basicos de TALIS y se ha integrado plenamente en el programa TALIS para el ciclo
de 2024. Esta integracion se describe seguidamente.

El desarrollo de TALIS Educacion Infantil se bas6 en los mismos principios que guian la encuesta
principal de TALIS. Como se ha comentado en la Seccion |, el proceso de desarrollo buscaba
mantener la comparabilidad entre ciclos para empezar a crear analisis de tendencias, refinar y
mejorar la calidad de las preguntas, y maximizar las alineaciones y sinergias con el programa TALIS
para otros niveles educativos, especialmente para el nivel CINE 2 y la educacién primaria (nivel CINE
1). Las areas de contenido se alinearon en todas las encuestas, al tiempo que se reconocié que seria
necesario introducir diferencias a nivel de item para garantizar la aplicabilidad de TALIS Educacion
Infantil al contexto de esta etapa educativa.

Un documento conceptual orientativo marcé la direccion de TALIS 2024, incluyendo TALIS Educacién
Infantil. Este primer paso tenia por objetivo establecer una alineacién tematica entre las encuestas. A
través de una revisién bibliografica, asi como de consultas con los paises y jurisdicciones
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participantes, se identificaron cuatro areas de creciente prioridad, que son las siguientes:

Diversidad, equidad e inclusion en los centros de Educacion Infantil;
Enfoques para una asistencia integral/continua a la infancia;
Fomentar centros de Educacion Infantil competentes;

> oobh =

Tecnologias digitales para apoyar a los directores y al personal.

TALIS 2024 Educacion Infantil y TALIS 2024 comparten algunas areas comunes cada vez mas
relevantes: Diversidad y equidad, Aprendizaje social y emocional y Uso educativo de las TIC. Las
cuestiones relacionadas con la diversidad y la equidad son muy relevantes en todos los niveles
educativos. Garantizar el desarrollo integral de los nifios, lo que incluye su desarrollo social y
emocional, es un objetivo tradicional de la Educacion Infantil; por lo tanto, sigue siendo relevante para
el segundo ciclo (Schafer, 20192)). Ademas, existe un interés creciente por apoyar el desarrollo social
y emocional de los estudiantes en etapas educativas posteriores, reconociendo que los estudiantes
de mas edad también pueden beneficiarse del enfoque integrado de educacion y cuidado que se
utiliza en la Educacion Infantil. Existe asimismo un mayor interés en fomentar sistemas de Educacion
Infantil competentes que puedan responder de manera rapida y eficaz a las circunstancias
cambiantes a nivel local, nacional o internacional. Por ultimo, existe una necesidad cada vez mayor
de mejorar nuestra comprension del papel que desempefia la tecnologia digital en la prestacion de
Educacioén Infantil y como puede utilizarse en diversos aspectos del trabajo del personal de infantil.
Las cuestiones politicas comunes abordadas tanto por TALIS 2024 como por TALIS 2024 Educacion
Infantil se resumen en la Tabla 2.1 que consta a continuacion.

Se realiza una mayor armonizacion en lo que respecta a la gobernanza y la implantacion de las
encuestas. Por ejemplo, se anima a los paises a contar con un centro nacional de encuestas para
ambos proyectos. Ademas, varios expertos forman parte de los respectivos Grupos de Expertos en
Cuestionarios (QEG) tanto de TALIS 2024 como de TALIS 2024 Educacion Infantil. Los dos estudios
también comparten un Grupo Asesor Técnico (TAG).

Tabla 2.1. Cuestiones politicas en TALIS 2024 Educacion Infantil y TALIS 2024

TALIS 2024 Educacion Infantil (CINE 02 y TALIS 2024 (CINE 1, 2y 3)
centros para nifios menores de 3
afnos)
1. Garantizar la calidad y la equidad en el 1. Profesores y ensefianza de calidad
desarrollo, el bienestar y los entornos de 5. Politicas escolares y eficacia

aprendizaje para todos los nifios
2. Motivar desarrollar y retener al personal enla = 2. Atraer a docentes a la profesion
profesion 4. Conservar a docentes en la profesion

3. Formacién continua de los docentes dentro de la
profesion

Conclusiones de TALIS 2018 Educacion Infantil

Los resultados de TALIS 2018 Educacion Infantil se recogen en tres publicaciones principales de la
OCDE: (i) «Proporcionar una educacion y atencion de calidad a la primera infancia» (OCDE, 2019ci3));
(ii) «Creacioén de una fuerza laboral de alta calidad para la educacién y atencidn a la primera infancia»
(OCDE, 2020by4)); y «Educacién y atencion a la primera infancia de calidad para nifios menores de 3
afos» (OCDE, 2020fis)). A continuacion, se resumen las conclusiones principales.

En cuanto a los resultados relacionados con las creencias del personal sobre las competencias y
capacidades que prepararan a los nifios para la vida en el futuro, TALIS 2018 Educacion Infantil
revel6 que el personal de infantil consideraba que ayudar a los nifios a desarrollar la capacidad de
colaborar con los demas era su maxima prioridad. A esta prioridad le sigue el apoyo al desarrollo del
lenguaje oral y las competencias de investigacién de los nifios, y luego la capacidad de pensar de
forma creativa.
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En cuanto a la preparacion inicial y el desarrollo profesional continuo del personal, el estudio TALIS
2018 Educacion Infantil reveld que la mayoria del personal de los paises participantes habia recibido
formacion previa al servicio centrada en el trabajo con nifios. Ademas, informé de que la mayoria del
personal de todos los paises habia participado en actividades de desarrollo profesional continuo en
los 12 meses anteriores a la encuesta.

Ademas, en TALIS 2018 Educacion Infantil se observé que la amplitud y profundidad de la formacion
continua es importante. En todos los paises, el personal que recibié formacion previa al servicio y en
el servicio que abarcaba una mayor variedad de areas de contenido inform6 haber adaptado sus
practicas a las necesidades de los nifos, es decir, en comparacién con el personal cuya formacion
abarcaba menos contenido. Los resultados de la encuesta también mostraron como una mayor
formacién en un area determinada se asocia con un aumento de la sensacién de autoeficacia del
personal para apoyar el desarrollo de los nifios. Los resultados indicaron asimismo que, en aquellos
centros de Educacion Infantil que atienden a grupos de nifios mas diversos, hay una mayor
proporcion de personal que ha recibido formacion sobre como trabajar con nifios de origenes
diversos.

En términos generales, el personal de infantil encuestado para TALIS 2018 Educacién Infantil informé
tener niveles de satisfaccion laboral altos. Sin embargo, tanto el personal de infantil como los
directores de los centros de Educacion Infantil expresaron opiniones encontradas sobre sus
condiciones laborales, y muchos manifestaron un bajo nivel de satisfaccion con sus salarios.
Asimismo, se observd que el personal que trabajaba en centros mas conflictivos no disfrutaba
sistematicamente de mejores condiciones laborales.

El personal de infantil informo que las siguientes eran sus principales fuentes de estrés: (a) falta de
recursos; (b) tener demasiados nifios en el aula o el espacio de juego; (c) tener demasiado trabajo
relacionado con la documentacion del desarrollo de los nifios; y (d) tener demasiado trabajo
administrativo. Ademas, el personal de todos los paises informé sentirse mas valorado por los nifios a
los que atienden y sus padres o tutores legales que por la sociedad. El personal de todos los paises
participantes también coincidié en que reducir el tamafio de los grupos, mejorar los salarios del
personal y recibir apoyo para ayudarles a atender a los nifios con necesidades especiales deberian
ser prioridades importantes en materia de gasto. Sin embargo, los resultados de TALIS 2018
Educacién Infantil indicaron que las actividades de supervision se centraban mas en evaluar las
instalaciones y establecer las finanzas que en la calidad de las interacciones entre el personal y los
nifos.

Los informes también analizaron el liderazgo y la gestion en los centros de Educacion Infantil.
Descubrieron que el liderazgo pedagdgico estaba asociado positivamente con las actitudes y
practicas del personal, que a su vez estaban relacionadas con la calidad de la prestacion de servicios
de Educacion Infantil. Ademas, los empleados que percibian que sus directores empleaban una forma
de liderazgo mas distribuida tendian a participar con mayor frecuencia en practicas colaborativas y
manifestaban mayores niveles de satisfaccion laboral.

En todos los paises participantes, los directores de centros de Educacion Infantil informaron de que
solian comunicarse con los padres o tutores legales a través de canales tanto formales como
informales. Si bien se observé que la comunicacién del personal con los padres era habitual, fueron
menos los miembros del personal que informaron de que animaban a los padres a jugar y realizar
actividades de aprendizaje con sus hijos en casa. En varios paises se observé que la ubicacién de los
centros de Educacién Infantil junto a centros de educacion primaria se asociaba con una mayor
frecuencia de comunicacién con el personal de estas ultimas. Los centros de Educacion Infantil
ubicados en el mismo lugar también tendian a realizar con mayor frecuencia actividades dirigidas a
los padres o tutores legales para facilitar la transiciéon de los nifios entre los distintos niveles
educativos.

A la luz de estos resultados, las interacciones entre el personal y los nifios, la formacién inicial y el
desarrollo profesional continuo del personal y los directores de los centros de Educacién Infantil, las
condiciones laborales, el liderazgo y las relaciones con las partes interesadas en los centros de
Educacioén Infantil siguen siendo areas de interés para TALIS 2024 Educacién Infantil. Todos estos
temas son relevantes para las areas de prioridad cada vez mayor identificadas para el segundo ciclo
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(véase la Seccidn 2).

El segundo ciclo de TALIS Educacion Infantil, ofrece la oportunidad de perfeccionar los datos
obtenidos a través del instrumento de encuesta. El ciclo 2018 de TALIS Educacién Infantil revelé que
los métodos utilizados para recopilar informacién sobre la calidad de las interacciones entre el
personal y los nifios (o la calidad de los procesos) aun podian mejorarse para facilitar el analisis y la
interpretacion de los datos. Por lo tanto, el desarrollo de TALIS 2024 Educacion Infantil implico
explorar formas alternativas de recopilar esta informacion.

Ademas, TALIS 2018 Educacion Infantil pidid al personal que pensara en un «grupo objetivo»
especifico para animar a los encuestados a pensar de forma concreta al responder a determinadas
preguntas sobre su trabajo con nifios. Aunque el concepto de «grupo objetivo» es dificil de armonizar
entre los distintos paises y centros, resulta util para incitar al personal de infantil a reflexionar sobre
sus practicas en un contexto especifico. Por lo tanto, TALIS 2024 Educacion Infantil mantiene este
concepto de «grupo objetivo», aunque la definicidon se ha revisado ligeramente con el fin de que el
constructo resulte mas relevante en los distintos sistemas de Educacion Infantil.

La diversidad, la equidad y la inclusién en los centros de Educacién Infantil se identificaron como un
area de creciente prioridad para TALIS 2024 Educacién Infantil. Por lo tanto, era importante que los
cuestionarios reflejaran el grado de diversidad de los nifios que asisten a centros de Educacién
Infantil en todos los paises y jurisdicciones participantes. Las estrategias para mejorar la recopilacion
de informacién al respecto incluyeron revisar las opciones de respuesta y las definiciones sobre el
porcentaje de nifos de diferentes origenes —por ejemplo, «hogares en desventaja socioeconémica»
o «refugiados»— para aumentar la granularidad de los datos recopilados.

Asimismo, era importante reflejar la diversidad del personal. Esto incluye la diversidad étnica y
linguistica del personal en los centros de Educacion Infantil, y la medida en que los antecedentes del
personal coinciden con los del grupo de nifios. La formaciéon del personal sobre la adopcién de
practicas inclusivas para garantizar que todos los nifios puedan participar plenamente en sus
experiencias de aprendizaje es otra dimensién fundamental del area de contenido «diversidad,
equidad e inclusién».

Otras areas de creciente prioridad que abarca TALIS 2024 Educacion Infantil incluyen, entre otras: (a)
Preferencia del personal de infantil por el trabajo a tiempo parcial; (b) motivos para incorporarse a la
profesion; (c) utilidad percibida del desarrollo profesional continuo; (d) sensaciéon de autoeficacia del
personal; (e) necesidades de desarrollo del personal en relaciéon con el uso de tecnologias digitales; y
(f) recursos disponibles para los centros de Educacion Infantil.
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Observaciones
1 Esta seccion se basa en gran medida en el marco conceptual de TALIS 2018 Educacion Infantil

(Sim et al., 2019e1)
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J: Enfoque de TALIS 2024
Educacion Infantil

Para definir el enfoque de TALIS 2024 Educacion Infantil, se llevaron a cabo consultas con la Red de
la OCDE sobre Educacion Infantil y el Grupo de Expertos de Calidad (QEG) de ECEC, tras una
revision bibliografica especifica que se utilizé para definir el alcance de TALIS 2024 Educacion
Infantil. La revision bibliografica y las consultas posteriores concluyeron que las cuestiones politicas y
las areas de contenido definidas para TALIS Educacion Infantil 2018 siguen siendo validas en
términos generales para TALIS 2024 Educacion Infantil. Ademas, se identificaron cuatro areas de
prioridad cada vez mayor, que se habian debatido en la seccion |, para TALIS 2024 Educacion
Infantil.

Priorizacion de areas de contenido para TALIS Educacion Infantil 2024

En el primer ciclo, un ejercicio de clasificacion de prioridades y un proceso de consulta ayudaron a
identificar las areas de contenido que servirian de base para las principales cuestiones politicas. El
Marco Conceptual de TALIS 2018 Educacion Infantil (Sim et al., 20191) presenta una descripcion
detallada de este proceso. El segundo ciclo continla explorando las 12 areas tematicas abordadas
por TALIS 2018 Educacion Infantil, aunque con una nomenclatura actualizada. Se actualizé el
etiquetado para que fuera mas preciso y conciso, asi como para reflejar mejor el enfoque de TALIS
2024 Educacion Infantil. La Tabla 3.1 presenta los temas abordados en 2024 y sus correspondientes
etiquetas de 2018.

Tabla 3.1. Areas de contenido abordadas en TALIS Educacion Infantil 2024 y 2018

Areas de contenido de 2024

Areas de contenido de 2018

Calidad de los procesos
Seguimiento del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios

Convicciones profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios

Autoeficacia

Datos demograficos y formacion académica del personal y los directores
Desarrollo profesional

Bienestar

Calidad estructural

Liderazgo pedagdgico y administrativo

Clima organizativo y condiciones laborales

Relaciones entre las partes interesadas

Diversidad, equidad e inclusion en los centros de Educacion Infantil
Enfoques para una asistencia integral/continua a la infancia
Fomentar centros de Educacion Infantil competentes

Tecnologias digitales para apoyar a los directores y al personal

Calidad de los procesos de interaccion entre el personal y los
nifios

Seguimiento del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los
nifios

Convicciones profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios

Autoeficacia

Antecedentes y preparacion inicial

Desarrollo profesional

Bienestar

Caracteristicas de la calidad estructural

Liderazgo pedagdgico y administrativo

Clima

Relaciones entre las partes interesadas

Equidad y diversidad en el grupo infantil
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Para reforzar la relevancia de TALIS 2024 Educacion Infantil, el Consorcio Internacional TALIS 20241
llevd a cabo una revision bibliografica especifica que incluyé datos publicados después de 2018. Esta
revision bibliografica tuvo como objetivo actualizar los fundamentos tedricos de la encuesta utilizando
la evidencia mas reciente. Ademas, esta revision identificé tendencias y novedades que podrian
orientar la direccion de los ciclos posteriores de TALIS Educacién Infantil.

Los temas identificados se corresponden con las areas de contenido establecidas para TALIS 2018
Educacién Infantil. Como se menciona en la Seccién |, estas areas incluyen cuestiones relacionadas
con: (a) la diversidad, equidad e inclusién en los centros de Educacién Infantil; (b) los enfoques para
el apoyo integral y continuo a los nifios; (c) las formas de fomentar centros de Educacion Infantil
competentes; y (d) el papel de las tecnologias digitales en el apoyo a los directores y al personal. Sin
embargo, aunque los contenidos de los ciclos de 2018 y 2024 coinciden, el ciclo de 2024 repite el de
2018 cambiando el enfoque o la formulacion de las preguntas existentes, asi como introduciendo
nuevas preguntas o elementos, minimizando al maximo la carga para los encuestados. Estas nuevas
areas de contenido transversales se describen en detalle en la Seccion Il

En enero de 2021, se presentaron y debatieron los resultados iniciales de la revisién bibliografica
especifica durante consultas separadas con el QEG de Educacion Infantil y la Red de la OCDE sobre
Educacioén Infantil. Los comentarios obtenidos en estas consultas se utilizaron para perfeccionar la
forma en que se definen las areas prioritarias en la encuesta. Por ejemplo, los paises expresaron su
interés en explorar el uso de la tecnologia digital en la Educacion Infantil. Al hacerlo, hicieron hincapié
en su interés por comprender como el personal utiliza la tecnologia digital para facilitar su propio
aprendizaje y practica, mas que como el personal utiliza las herramientas digitales en sus
interacciones con los nifios.

Tras las iteraciones y mejoras descritas anteriormente, las areas de prioridad creciente se debatieron
y aprobaron en la 27.2 reunion de la Red de la OCDE sobre Educacién Infantil. Las consultas
descritas anteriormente establecieron que las cuestiones politicas y las areas tematicas que abarca
TALIS Educacién Infantil, siguen siendo relevantes para el ciclo de 2024. Asimismo, se acordd que
las areas de creciente prioridad identificadas a través de este proceso de consulta deberian
explorarse en TALIS 2024 Educacion Infantil.

Se pidié a los paises participantes, asi como a la Red de la OCDE sobre Educacién Infantil, que
clasificaran por orden de importancia las areas identificadas como prioritarias, mediante un ejercicio
de clasificacion de prioridades realizado en mayo de 2021. También se les pidié que identificaran las
preguntas de TALIS 2018 Educacién Infantil que debian conservarse para permitir el analisis de
tendencias en el segundo ciclo. Este ejercicio de priorizacion estuvo abierto a todos los miembros de
la Red sobre Educacion Infantil, asi como a todos los participantes confirmados en el segundo ciclo.
La participacion en este ejercicio fue voluntaria.

Cabe senalar que hubo una variacién significativa en la forma en que los paises clasificaron las areas
de prioridad creciente. La priorizacidn resultante se alineé mas estrechamente con las prioridades de
algunos paises que con las de otros. Ademas, no todos los paises que implantan TALIS 2024
Educacién Infantil participaron en este ejercicio de priorizacion.

Diecisiete partes interesadas (entre ellas, paises, jurisdicciones y una organizacion de la sociedad
civil)? aportaron informacion sobre las areas de prioridad creciente. Aunque las opiniones diferian, se
consider6 que la diversidad, la equidad y la inclusion eran los aspectos mas importantes. A esto le
siguieron enfoques para ofrecer un apoyo integral y continuo a los nifios, luego el fomento de
sistemas competentes de Educacion Infantil y, por ultimo, el uso de tecnologias digitales para apoyar
al personal de infantil y a los directores de los centros de Educacion Infantil.

Dieciocho partes interesadas?® calificaron las preguntas de la encuesta al personal y a los lideres,
indicando: (a) si una pregunta era de prioridad alta y (b) si una pregunta debia mantenerse tal cual,
mantenerse con modificaciones, mantenerse pero considerarse de prioridad baja, o eliminarse. El
grupo decidié que mas del 70 % y el 80 % de las preguntas del cuestionario para el personal y los
directores, respectivamente, debian mantenerse, pero con modificaciones. Alrededor del 15 % de las
preguntas de los cuestionarios del personal y de los directores se consideraron de prioridad alta. Muy
pocas preguntas de los cuestionarios del personal y de los directores se consideraron apropiadas
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para descartar o de prioridad baja.

Estos resultados indican el interés continuo de los paises y jurisdicciones participantes en explorar las
mismas areas tematicas que en el ciclo de 2018, al tiempo que se perfeccionan las preguntas de la
encuesta, a fin de mejorar la calidad de los datos y garantizar que se cubran las areas identificadas
como de prioridad creciente.

Diferencias en la Educacion Infantil

Las cuestiones anteriores son ampliamente relevantes para las dos poblaciones de interés de TALIS
Educacién Infantil: personal y directores de centros de infantil que trabajan con nifios menores de tres
afios, y aquellos que trabajan en educacién preprimaria. TALIS Educacién Infantil explora las mismas
cuestiones politicas y areas de contenido en ambos niveles.

Sin embargo, puede haber diferencias entre los centros que atienden a cada uno de estos grupos de
poblacién, especialmente en paises o jurisdicciones donde la Educacién Infantil para dichos grupos
de edad se imparte por separado. Tales diferencias se tuvieron en cuenta durante todo el desarrollo
de la encuesta. Por ejemplo, la preparacion inicial y el desarrollo profesional que reciben el personal
de infantil que atiende a cualquiera de los dos grupos de edad, asi como las practicas que utilizan; el
personal que atiende a nifios mas pequefios puede hacer mas hincapié en la dimension asistencial de
la Educacion Infantil. Ademas, las estructuras organizativas también pueden diferir entre los centros
de Educacién Infantil que atienden a cada grupo de edad, lo que requiere diferentes enfoques en
cuanto al liderazgo o las relaciones con las partes interesadas.

La complejidad de los sistemas de Educacién Infantil queda patente en la clasificacion de los centros
de Educacion Infantil que figura en la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE).
La CINE es un instrumento para recopilar estadisticas internacionales sobre educacion, en el que la
Educacién Infantil se clasifica en el nivel CINE 0. Dentro del nivel CINE 0, los programas suelen
diferenciarse aun mas por edad: el desarrollo educativo de la primera infancia, dirigido a nifios
menores de tres afios, se clasifica en el nivel CINE 01, y la educacion preprimaria, dirigida a nifios de
tres afos hasta la edad de ingreso en educacién primaria, se clasifica en el nivel CINE 02. En TALIS
Educacién Infantil, los centros de educacién preprimaria, cumplen la definicion del nivel CINE 02,
mientras que los centros que atienden a nifios menores de tres afios no estan obligados a cumplir la
definicién formal del nivel CINE 01.

Estas variaciones se tuvieron en cuenta al disefiar TALIS 2018 Educacién Infantil, y siguen siendo
importantes para TALIS 2024 Educacion Infantil. TALIS 2024 Educacion Infantil sigue utilizando
opciones de respuesta personalizadas para tener en cuenta las diferencias entre el personal que
trabaja con nifios menores de tres afos y el que trabaja con niflos de pre-primaria de mas edad.

Sigue siendo importante generar datos especificos sobre los centros de Educacion Infantil que
atienden a nifios menores de tres afos, sobre todo porque este grupo de edad sigue sin estar
suficientemente estudiado (Cadima et al., 202021). Sin embargo, aunque las pruebas pertinentes
siguen siendo limitadas, la bibliografia disponible indica que, a pesar del fuerte incremento del acceso
a la Educacion Infantil en los paises de la OCDE, la matriculacion de los nifios menores de tres afios
sigue siendo baja en muchos paises (OCDE, 2018a3j; Schleicher, 20194)).

Por lo tanto, es necesario obtener informacion mas detallada sobre aspectos de la calidad de los
procesos, especialmente en el caso de los nifios mas pequefios, asi como informacién sobre las
creencias, practicas, apoyos profesionales y experiencias del personal de infantil que trabaja con
nifos pequefios. Algunos de estos aspectos son adecuados para su medicidon en TALIS Educacion
Infantil (Cadima et al., 2020(2). Esta informacién también puede proporcionar datos valiosos sobre el
grado en que estos procesos pueden variar entre nifios pequefios de diversos origenes. Por lo tanto,
TALIS Educacion Infantil puede generar informacion sobre la equidad en la prestacién de servicios de
Educacién Infantil —entre paises y dentro de ellos— para nifios menores de tres afos.

También es importante sefalar que la Educacién Infantil se imparte en diversas configuraciones
institucionales. Los centros de Educacién Infantil abarcan gran variedad de modalidades, que van
desde los centros (es decir, ubicados en salas especificamente destinadas a la Educacion Infantil, ya
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sea en un edificio independiente o dentro de un centro) hasta los hogares (es decir, en salas de las
viviendas del personal de infantil correspondiente; OCDE (2019ejs5])). Asimismo, Los centros varian en
cuanto al tamafo de su plantilla y a la forma en que se distribuyen las funciones y responsabilidades
entre el personal de los centros de Educacioén Infantil. Por ejemplo, en algunos paises hay centros de
Educacion Infantil en los que solo hay una persona que se ocupa de un numero reducido de nifios,
asi como centros en los que el personal de infantii desempefia simultaneamente funciones de
direccion y trabaja directamente con los nifios.

Para tener en cuenta las distintas configuraciones institucionales, el segundo ciclo incluye
cuestionarios combinados que incorporan preguntas tanto del cuestionario para el personal como del
cuestionario para los directores. El cuestionario combinado aparece en dos versiones: una version
esta dirigida a (i) centros muy pequefios con un solo miembro del personal o en el hogar, mientras
que la otra esté dirigida a (ii) centros cuyos directores desempefian también funciones de personal.

Resumen del mapeo conceptual de las areas de contenido y sus relaciones

Se desarrolld un modelo conceptual como parte del primer ciclo de TALIS Educacion Infantil, para
describir el sistema de Educacion Infantil, las caracteristicas del personal y de los directores, asi
como la calidad del desarrollo de la Educacion Infantil, el bienestar y los entornos de aprendizaje (Sim
et al., 201911). Este modelo establecié los fundamentos tedricos de la encuesta y se describe
detalladamente en el Marco conceptual de TALIS 2018 Educacién Infantil.

TALIS 2024 Educacion Infantil sigue basandose en el modelo conceptual de 2018, pero lo actualiza
para reflejar la importancia central del personal y los directores como encuestados. También sigue
recogiendo diversos aspectos de la prestacion de Educacion Infantil que se consideran relevantes e
influyentes para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios.

Basandose en el marco de sistemas ecolégicos de Bronfenbrenner (1979)), el mapa conceptual
actualizado para TALIS 2024 Educacion Infantil pretende mostrar que el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios, aunque son el centro de la oferta de Educacién Infantil, estan
interrelacionados y se ven influidos por el entorno mas amplio en el que se mueven los nifios. La
actualizacion de la clasificacion también refleja las conceptualizaciones internacionales de la calidad
de la Educacién Infantil, como el modelo de calidad estructura-proceso (Kluczniok y RofRbach,
20147), que concibe la calidad de la Educacién Infantil como un conjunto de cuatro componentes
interrelacionados: caracteristicas estructurales, creencias educativas, procesos educativos y trabajo
en red con las familias. El mapa conceptual de TALIS 2024 Educacion Infantil se ilustra en la Figura
3.1. Para tener en cuenta la heterogeneidad estructural y organizativa de la oferta de Educacion
Infantil en los paises y jurisdicciones participantes, el mapa conceptual de TALIS 2024 Educacion
Infantil, al igual que el modelo conceptual de 2018, se ha concebido de forma amplia y exhaustiva,
reflejando todas las esferas principales del ecosistema de la Educacién Infantil.
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Figura 3.1. TALIS Educacion Infantil: mapeo conceptual del entorno de la Educacion Infantil para el
desarrollo, el bienestar y el aprendizaje infantil (D, By A)

Entorno de la Educacién Infantil para el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios

Practicas pedagégicas con los nifios Caracteristicas de los centros de Educacién Infantil
1. Calidad de los procesos 5. Calidad estructural

2. Seguimiento y evaluacion del D, B y A de los nifios. 6. Liderazgo pedagogico y administrativo

3. Convicciones profesionales sobre el D, B y A de los nifios 7. Clima organizativo y condiciones laborales

4. Autoeficacia 8. Relaciones entre las partes interesadas
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La Figura 3.1 anterior muestra que los nifios se encuentran en el aula o en el espacio de juego, donde
interactian con el personal y sus compaferos; la naturaleza de esas interacciones esta influenciada
por las caracteristicas, los conocimientos y las convicciones del personal y su enfoque pedagdgico.
Estas interacciones entre el personal y los nifios, y entre los propios nifios, se dan en el contexto mas
amplio del centro de Educacion Infantil, donde los directores influyen en el centro como institucion,
incluyendo los objetivos, los recursos, las practicas de gestion y las condiciones laborales. El personal
y los directores interactian entre si y, por lo tanto, los directores pueden influir en las practicas del
personal y en las experiencias de los nifios en el aula o el espacio de juego y en el centro mediante
enfoques y decisiones de liderazgo. A su vez, los centros de Educacion Infantil se encuentran
ubicados en una comunidad mas amplia, donde otras partes interesadas —como las familias de los
nifios, otras instituciones educativas y otros proveedores de servicios— pueden interactuar con los
nifos, los directores de centros de Educacion Infantil y el personal. Dichas partes interesadas pueden
ser desde las familias de los nifios participantes, cuyo papel es fundamental a la hora de proporcionar
interacciones seguras y enriquecedoras durante la infancia y la primera infancia, lo que repercutira
positivamente en el desarrollo y el bienestar, hasta otras instituciones educativas y otros proveedores
de servicios.

Posteriormente, el entorno y las condiciones de la comunidad se ven influidos por la politica general
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de Educacion Infantil a nivel local, regional y nacional.

La encuesta respalda la recopilacién de informacion a nivel del aula o del espacio de juego y a nivel
del centro de Educacién Infantil, segin lo informado por el personal de infantil y los directores de
Educacion Infantil. Si bien los nifios son el centro de este modelo, dado que el objetivo Ultimo de los
sistemas de Educacion Infantil es apoyar a los nifios y sus familias, las experiencias y practicas del
personal de infantil y de los directores de centros de Educacion Infantil son igualmente importantes.

Las areas tematicas de la encuesta se organizan en cuatro dimensiones: (1) practicas pedagogicas
con los nifios (especificamente elementos relacionados con la calidad de los procesos); (2)
caracteristicas del centro de Educacion Infantil; (3) caracteristicas del personal y los lideres; y (4)
areas de contenido transversales que estan vinculadas a las otras tres dimensiones y que se aplican
en los distintos niveles del ecosistema de la Educacion Infantil. EI mapa conceptual de la Figura 3.1
ilustra donde se situan las cuatro dimensiones dentro del ecosistema de la Educacion Infantil.

Las practicas pedagdgicas con los nifios se reflejan en indicadores relacionados con: (a) la calidad de
los procesos; (b) los enfoques de seguimiento y evaluacion; (c) las convicciones profesionales sobre
el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifos; y (d) la autoeficacia. La segunda dimension,
las caracteristicas del centro de Educacion Infantil, esta constituida por indicadores relacionados con:
(a) la calidad estructural del entorno; (b) el liderazgo pedagdgico y administrativo del centro de
Educacion Infantil; (c) el clima organizativo y las condiciones laborales; y (d) las relaciones entre las
partes interesadas. Las caracteristicas del personal y los responsables de la direccién representan la
tercera dimension, que se refiere al personal y los directores: (a) antecedentes demograficos; (b)
preparacion formal inicial para trabajar con nifios pequefos; (c) desarrollo profesional continuo; y (d)
bienestar. Por ultimo, como se ha comentado en la Seccion |, las areas de contenido transversales se
refieren a: (a) la diversidad, equidad e inclusién en los centros de Educacion Infantil; (b) los enfoques
para el apoyo integral y continuo a los nifios; (c) los sistemas de Educacion Infantil competentes; y (d)
el uso de la tecnologia digital para apoyar al personal y los directores de Educacién Infantil.

Se supone que los factores incluidos en las cuatro dimensiones se influyen mutuamente. Sin
embargo, en la Figura 3.1 no se muestran las formas de influencia, en parte porque el mapeo
conceptual pretende representar areas de contenido amplias en lugar de indicadores definidos, y en
parte para dar cuenta del gran nimero de posibles interrelaciones entre las areas de contenido.
Ademas, las relaciones entre las areas de contenido (o sus indicadores correspondientes) podrian ser
unidireccionales o bidireccionales.

Por ultimo, aunque TALIS 2024 Educacion Infantil puede proporcionar informacion valiosa sobre las
asociaciones entre dimensiones e indicadores, los datos de la encuesta no pretenden establecer
inferencias causales sobre dichas asociaciones. El objetivo principal de TALIS 2024 Educacion Infantil
es, por lo tanto, que cada factor de las diferentes dimensiones contribuya a la base de conocimientos
sobre las principales cuestiones politicas que orientan la encuesta, a saber: (i) garantizar la calidad y
la equidad en el desarrollo, el bienestar y los entornos de aprendizaje para todos los nifios (Cuestion
politica 1); y (ii) motivar, desarrollar y retener al personal en la profesion (Cuestion politica 2). Estos
factores se analizan con mas detalle en las subsecciones tematicas correspondientes de la Seccion

lll. Estas subsecciones describen asimismo como se interrelacionan entre si las areas de contenido.
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Observaciones

1 El Consorcio Internacional TALIS 2024 esta dirigido por la Asociacion Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA), con sede en Amsterdam (Paises Bajos) y Hamburgo
(Alemania). La IEA se encarga de llevar a cabo la encuesta a nivel internacional en nombre de la
Secretaria de la OCDE. El socio clave para desarrollar el Marco Conceptual y los instrumentos piloto
para TALIS Educacién Infantil, es RAND Europe, con sede en Cambridge, (Reino Unido). Otros
miembros del Consorcio Internacional son el Australian Council for Educational Research (ACER),
con sede en Melbourne (Australia), y cApStAn Linguistic Quality Control, con sede en Bruselas
(Bélgica).

2 Australia; Bélgica (FL) (nivel CINE 02); Bélgica (FL) (nivel CINE 01); Chile; Colombia; Dinamarca;
Finlandia; Alemania; Irlanda; Israel; Japdn; Nueva Zelanda; Noruega; Espana; Suecia; Marruecos; y
el Trade Union Advisory Council (TUAC).

3 Las mismas partes interesadas que aportaron informacién sobre las areas de prioridad creciente
también aportaron informacion en los cuestionarios, afiadiendo a Turquia en este ultimo caso. Los
paises que aportaron informacion sobre el ejercicio de clasificacién de prioridades del cuestionario
fueron: Australia; Bélgica (FL) (nivel CINE 02); Bélgica (FL) (nivel CINE 01); Chile; Colombia;
Dinamarca; Finlandia; Alemania; Irlanda; Israel; Japon; Nueva Zelanda; Noruega; Espafa; Suecia;
Turquia; Marruecos; y el TUAC.
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4. Analisis detallado de las

~ areas de contenido para TALIS

2024 Educacion Infantil

Esta seccion ofrece una vision general de las investigaciones relacionadas con cada una de las areas
tematicas de TALIS 2024 Educacion Infantil. La descripcion de cada area de contenido va
acompafnada de una definicién, una breve resefia de la bibliografia relacionada, una lista de
indicadores relevantes basados en investigaciones y un analisis del grado en que el area de
contenido puede explorarse adecuadamente mediante TALIS Educacion Infantil.

Practicas pedagogicas con los nifios

La dimension Practicas pedagodgicas con los nifios se compone de cuatro areas tematicas
estrechamente relacionadas con la forma en que el personal imparte la pedagogia y presta apoyo a
los nifios; estas areas sustentan la calidad de la prestacion de servicios de Educacién Infantil. Estas
cuatro areas de contenido son: (i) la calidad de los procesos centrada en las interacciones entre el
personal y los nifios; (ii) el seguimiento y la evaluacién del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de
los nifios; (iii) las creencias sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios; y (iv) la
autoeficacia.

Calidad de los procesos

Como se ha comentado en la seccion anterior, los expertos en primera infancia suelen conceptualizar
la calidad de los centros de Educacion Infantil en funcion de dos dimensiones principales: la calidad
de los procesos y la calidad estructural. Esta subseccion se centra en la calidad de los procesos; la
calidad estructural se aborda en una subseccién posterior.

En el contexto de la Educacion Infantil, la calidad de los procesos suele referirse a las experiencias
cotidianas de los nifios en el centro de Educacién Infantii que pueden fomentar su desarrollo,
bienestar y aprendizaje. Entre ellos se incluyen la naturaleza de las interacciones de los nifios con los
adultos y con otros nifios, con el entorno fisico y los materiales didacticos, con sus familias y con la
comunidad en general [véase, por ejemplo: Burchinal (2018p1;), Hamre (2014(2)), Layzer y Goodson
(2006(31), Mashburn et al. (20084)), OCDE(20215]), Pianta et al. (2005))]. En el centro de Educacion
Infantil, estos procesos pueden referirse a relaciones positivas y enriquecedoras con el personal,
rutinas en el aula o practicas pedagodgicas empleadas por el personal, como el andamiaje, la
formulacién de preguntas y el modelado.

A efectos de TALIS Educacién Infantil, la calidad de los procesos se centra principalmente en la
calidad de las interacciones entre el personal y los nifios y, mas concretamente, en las practicas
pedagédgicas del personal de infantil. Esta conceptualizaciéon se ajusta a la forma en que se suele
operativizar la calidad de los procesos en la bibliografia especializada (McNally y Slutsky, 2020(7;
Pianta y Hofkens, 2023;s;; Hofkens, Pianta y Hamre, 2023j9;; OCDE, 2018bi107). Sin embargo, incluso
con esta conceptualizacion mas especifica, las practicas pedagoégicas abarcan una amplia gama de
actividades y enfoques, que incluyen, entre otros, practicas de ensefianza especificas de cada
ambito, el aprendizaje a través del juego, la gestion del aula o el espacio de juego y el apoyo
emocional que se brinda a los nifios en el entorno del aula o el espacio de juego. Por lo tanto, en
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TALIS Educacion Infantil, la excelente calidad de los procesos se conceptualiza como un repertorio de
practicas, en lugar de tipificarse mediante una practica pedagdgica concreta.

TALIS Educacion Infantil también reconoce la influencia que tiene la calidad de las interacciones entre
los distintos actores del centro de Educacién Infantil —por ejemplo, las interacciones entre los nifios,
entre el personal de infantil, entre los nifios y el personal de infantil, entre los nifios y los padres, y
entre el personal y los padres— en el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. Por lo
tanto, la encuesta también tiene como objetivo recopilar informacion especifica sobre la naturaleza de
estas interacciones entre las partes interesadas. Las interacciones entre el personal y los padres se
tratan especificamente en el area de contenido Relaciones entre las partes interesadas.

En las investigaciones que tienen como objetivo medir la calidad de los procesos, los evaluadores
capacitados suelen observar las interacciones entre el personal y los nifios en su entorno natural, ya
sea el aula o el espacio de juego, y califican las practicas del personal utilizando herramientas y
rdbricas bien validadas [por ejemplo: las Escalas de Calificacion del Entorno desarrolladas por Harms
et al. (2014111)), Harms et al. (2017n12)), y el Classroom Assessment Scoring System, o CLASS,
desarrollado por Pianta et al. (2008(13])]. También se han desarrollado otras herramientas basadas en
la observacion para medir la naturaleza de las interacciones entre nifos. El desarrollo de
herramientas de evaluacion observacional sigue siendo un area activa de investigacion, con
esfuerzos de investigacion destinados a abordar cuestiones persistentes de validez y fiabilidad entre
evaluadores y a desarrollar herramientas que puedan utilizarse en diversos centros, tanto dentro de
un mismo pais como entre distintos paises (Pianta, Hamre y Nguyen, 202014}; Raikes, Davis y Burton,
2019p1s; Sokolovic et al., 202111e;; UNESCO et al., 2017117)).

El siguiente texto evalua la bibliografia que ha dado forma a la comprensién de cémo la calidad de los
procesos influye en el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. A continuacion, se
analizan las opciones para recopilar datos sobre la calidad de los procesos en TALIS 2024 Educacion
Infantil.

Antecedentes teoricos y empiricos

La cognicion, incluidos los procesos cognitivos de orden superior como la autorregulacion,
experimenta un desarrollo notablemente rapido durante la primera infancia (Montroy et al., 20161sj;
Asmussen et al.,, 2018p19]). Al mismo tiempo, la creciente capacidad reguladora y los sistemas
motivacionales de los nifios pequefios estan intimamente ligados a su desarrollo socioemocional
(National Scientific Council on the Developing Child, 2015207). El desarrollo socioemocional temprano
es definido por la Colaboracion para el Aprendizaje Académico, Social y Emocional (CASEL, por sus
siglas en inglés) como un conjunto de cinco competencias sociales y emocionales basicas:
autoconciencia, autogestion, toma de decisiones responsables, competencias relacionales y
conciencia social (CASEL, 2020p21)).

El Marco Conceptual de TALIS 2018 Educacién Infantil (Sim et al., 2019j22]) incluy6é un analisis del
amplio conjunto de investigaciones sobre la conceptualizacién y la mediciéon de la calidad de los
procesos. Segun la bibliografia, las practicas pedagdgicas eficaces pueden incluir interacciones que
ayuden a desarrollar competencias cognitivas generales de orden superior e interacciones que
promuevan el aprendizaje especifico de un ambito (OCDE, 2015by23}; Sylva et al., 2004ap24;; UNESCO,
2013251; Vegas et al., 201326]; Yoshikawa et al., 2013271). Ademas, las interacciones de alta calidad
entre el personal y los nifios se caracterizan por respuestas emocionales sensibles y coherentes por
parte del personal de infantil. Se ha descubierto que estas interacciones positivas entre el personal y
los nifios estan relacionadas con el desarrollo de un comportamiento prosocial (Johnson et al.,
2013281 y la autorregulacion (Williford et al., 201329]) en los nifios.

Se ha identificado una serie de practicas pedagdgicas que contribuyen a la calidad de los procesos.
Un ejemplo es el andamiaje: el proceso mediante el cual los adultos (padres o educadores) ajustan su
interaccidon con un niflo para garantizar que el apoyo que le brindan sea adecuado para su desarrollo
(Cazden, 198330; Dorn, 1996(31); Sawyer, 2006(32)). EI andamiaje, cuando se integra en el juego y se
incorpora a un curriculo adecuado al desarrollo, es un elemento clave de la calidad de los procesos
que facilitan el desarrollo de las competencias linglisticas, numéricas y sociales de los nifios, entre
otras (Ciolan, 201333}; Moser et al., 201734)).
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Incorporar las perspectivas de los nifios para informar las practicas del personal y fomentar las
interacciones entre los nifios es otra practica caracteristica de un proceso de buena calidad (Church y
Bateman, 2019p35; Naesby, 2019:6); Vandenbroeck, 202037)). Se ha descubierto que involucrar
activamente a los nifios en la toma de decisiones sobre su propio aprendizaje puede impulsar su
creatividad y su disfrute de la Educacioén Infantil (Cronin, 20163s)).

De hecho, no existe una unica practica que constituya una excelente calidad de los procesos.
Independientemente del contexto de la Educacién Infantil (es decir, grupo completo, grupo pequefio,
juego libre, tiempo al aire libre y rutinas), las investigaciones subrayan la necesidad de que el
personal de infantil recurra a un repertorio de estrategias eficaces, cuyos ejemplos se analizan
seguidamente.

La habilidad de adaptar las actividades al contenido, al tipo de experiencia de aprendizaje y a cada
nifio en particular, basandose en un objetivo de aprendizaje claro, se denomina ensefianza
intencional (Epstein, 200739;; NAEYC/NAECS- SDE, 20030)). La ensefianza intencional (o pedagogia
intencional) se considera cada vez mas importante en la prestacion de servicios de Educacion Infantil,
ya que implica decisiones deliberadas y con un propésito por parte del profesional, basadas no solo
en su experiencia profesional y sus competencias pedagdgicas, sino también en su comprensién de
las necesidades individuales de los nifios de su grupo. Este nivel de sintesis de informacion permite a
los profesionales crear experiencias significativas y adecuadas para los nifios, que favorecen su
aprendizaje y bienestar (McLaughlin, Aspden y Snyder, 2016p1); Siraj-Blatchford, 201442)). La
ensefianza intencional esta relacionada con lo que a menudo se denomina en las etapas posteriores
de la educacion «instruccion diferenciada», es decir, la adaptacion deliberada por parte de los
profesores de los materiales, las actividades y las evaluaciones para satisfacer las necesidades e
intereses de aprendizaje de los estudiantes (Smale-Jacobse et al., 2019u3)). Tanto la ensefianza
intencional como la instruccién diferenciada se basan en la premisa de que los estudiantes pueden
alcanzar mayores niveles de compromiso cuando, en lugar de adoptar un enfoque Unico para todos,
los profesionales disefian procesos de aprendizaje que tienen en cuenta los antecedentes, los
intereses y los niveles de preparacion individuales de los nifios (Tomlinson, 2017 44).

La literatura suele distinguir entre la ensefianza centrada en el nifio (caracterizada por actividades
iniciadas por los nifos, la participacién de los nifios en la resolucién de problemas y el aprendizaje
orientado a la investigacién) y la ensefianza didactica (caracterizada por actividades dirigidas por el
personal y tareas planificadas centradas en la adquisicion y la practica de competencias académicas).
Ambos enfoques pueden mejorar las competencias académicas, pero hay algunas pruebas de que la
ensefianza centrada en el nifio puede ser mas eficaz (Huffman y Speer, 2000pus5). La opinién
consensuada puede caracterizarse como social-constructivista, que destaca la importancia de la
actividad y la iniciativa motivadas intrinsecamente de los nifios como motor del desarrollo (McMullen
et al., 200546]; Pramling- Samuelsson y Fleer, 2009;47)).

Sin embargo, es importante sefialar como las diferentes culturas pueden percibir el valor de los
enfoques mas didacticos (como la ensefianza en grupo), en contraposiciéon a las metodologias mas
constructivistas y personalizadas (como el juego iniciado por los nifios), ya que estas ultimas se
perciben como mas acordes con los valores culturales considerados tipicamente «occidentales» (por
ejemplo, el individualismo). (Hu et al., 20154¢)). Ademas, cabe destacar que la ensefianza centrada en
el nifo y la ensefianza didactica no son excluyentes mutuamente y pueden integrarse en la prestacion
de servicios de Educacion Infantil.

De hecho, el papel del personal de infantil no se limita a crear las condiciones que faciliten el
desarrollo autdbnomo. El personal de infantil también es responsable de desarrollar las competencias y
experiencias de los nifios en diversas areas de competencia, tales como el lenguaje, la lectura, las
matematicas, las competencias sociales y el desarrollo emocional. Al hacerlo, el personal de infantil
debe respetar los principios de desarrollo y motivacién, permitiendo a los nifios, cuando sea
apropiado, tomar la iniciativa y determinar sus propias vias de aprendizaje a través del curriculo,
utilizando el juego simbdlico constructivista y el trabajo colaborativo en pequefios grupos como
principales vehiculos para estimular el desarrollo. Este enfoque caracteriza la «practica adecuada al
desarrollo», tal y como la definié Bredekamp (1987149)).

Las pruebas indican que los curriculos de Educacion Infantil disefiados de acuerdo con los principios
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pedagégicos de las practicas adecuadas al desarrollo pueden ser especialmente importantes para el
desarrollo del control cognitivo, la autorregulaciéon y la creatividad de los nifios (Diamond y Lee,
2011s01; McClelland, Acock y Morrison, 200651). Se ha descubierto que el desarrollo del control
cognitivo y la autorregulacion emocional en la primera infancia se ve favorecido por la interaccién con
los companferos en los juegos de simulacion (Berk, Mann y Ogan, 200652;; Bodrova, 2008s3)). Las
competencias de autorregulacion emocional también parecen mejorar a través del juego
sociodramatico, en el que los nifios asumen roles que requieren imaginar el estado mental de los
demas (Elias y Berk, 2002js4}; Slot et al., 2017(s5)).

Se sabe que los grandes avances en la capacidad cognitiva que suelen producirse en la primera
infancia también sientan las bases para el aprendizaje posterior en otras areas de competencia, como
la lectura o las matematicas (Hohm et al., 2007s6}; Lonigan, Burgess y Anthony, 2000(57;). De hecho,
cada vez mas investigaciones correlacionales sugieren que el desarrollo de las competencias de
funcionamiento ejecutivo durante los primeros afios, como la capacidad de los nifios para manipular
elementos en su memoria de trabajo, esta asociado positivamente con el rendimiento en matematicas
en la Educacion Infantil [véase, por ejemplo: Lan et al. (2011(s¢]) y McClelland et al. (201459))].

En el caso de los nifios menores de tres afios, las investigaciones también apuntan a la importancia
de las actividades predecibles basadas en el juego y los cuidados rutinarios que se proporcionan
dentro de un curriculo equilibrado (Johnson et al., 2019p0)). Esto también implica el uso de la
narracion y la lectura de cuentos, asi como conversaciones informales, tanto en el contexto de las
interacciones entre el personal y los nifios como entre los propios nifios. Si bien existen pruebas de
cémo se pueden combinar mejor estrategias pedagdgicas especificas con interacciones y relaciones
sensibles, receptivas y calidas para promover el desarrollo integral de los nifios pequefios (Downer,
Sabol y Hamre, 2010p1), las pruebas especificas sobre la prestacion de servicios de Educacion
Infantil para nifios menores de tres afios son mas limitadas en comparacion con las pruebas relativas
a los nifilos en edad pre-primaria.

Otro aspecto de la calidad de los procesos que refleja la naturaleza de las interacciones entre el
personal y los nifios es el ambiente del aula o el espacio de juego, también conocido como clima
emocional. El clima del aula o el espacio de juego (Howes, 2000s2;; Raver, 2004s3;; Raver, Garner y
Smith-Donald, 2007(s4]) se refiere a la naturaleza de las relaciones entre el personal y los nifios y al
grado en que estas pueden caracterizarse por la calidez y la receptividad, en contraposicion a la ira y
la dureza (Li Grining et al., 2010ps)). Los niveles de satisfaccion laboral, bienestar, estrés y
agotamiento del personal de ECEC, junto con el clima organizacional del entorno general de ECEC,
pueden estar correlacionados con el clima del aula o de el espacio de juegos (Cumming, 20171ss]).

Las investigaciones han demostrado que un ambiente negativo en el aula o en el espacio de juego
tiende a afectar negativamente los resultados sociales de los nifio (Howes, 2000s2;; Howes et al.,
2011671; Hughes y Kwok, 2007ss;; NICHD Early Child Care Research Network, 2003e9]; Ponitz et al.,
2009(701). Por el contrario, un estudio transnacional realizado por Wystowska y Slot (202071)) reveld
que, junto con una gran variedad de actividades estimulantes y adecuadas para el desarrollo, un
ambiente positivo y calido en el aula o el espacio de juego era beneficioso para el desarrollo y el
aprendizaje de los nifios pequefios.

En resumen, aunque no existe una conceptualizacion unica de la calidad de los procesos, hay areas
en las que existe un consenso cada vez mayor: por ejemplo, el uso de un enfoque centrado en el nifio
y adecuado al desarrollo (McMullen et al., 2005p6); Pramling-Samuelsson y Fleer, 2009147)), el uso de
la ensefianza intencional (McLaughlin, Aspden y Snyder, 2016p1j; Siraj-Blatchford, 2014p2)) o el
enfoque en un clima emocional positivo (Howes, 2000p2; Howes et al.,, 2011s7;; Hughes y Kwok,
20071e81; NICHD Early Child Care Research Network, 2003s9]; Ponitz et al., 2009(70]). En términos mas
generales, la bibliografia sobre la calidad de los procesos sefiala una serie de practicas adecuadas
que, en conjunto, pueden crear un clima positivo en el aula o el espacio de juego y garantizar un
enfoque centrado en el nifio y adecuado a su desarrollo, bienestar y aprendizaje.

Sin embargo, es importante sefialar que, dado que la calidad de los procesos se conceptualiza
normalmente como una variable a nivel del aula o el espacio de juego, es probable que se vea influida
por factores situados en otras esferas del ecosistema de la Educaciéon Infantil, como las
caracteristicas de calidad estructural y las caracteristicas del personal y los directores de los centros
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de Educacion Infantil. Por ejemplo, las interacciones de calidad pueden tener un mayor impacto en los
nifios cuando la ratio nifos-adultos es baja, ya que esto brinda oportunidades para interacciones mas
frecuentes y sostenidas (Pianta et al., 2009(72)).

Existen fundamentos tedricos solidos para esperar que la calidad de los procesos sea un factor clave
para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifos, lo que se ve respaldado por pruebas
emergentes de una relacion predictiva (Anderson y Phillips, 201773;; Hong et al., 201974); Ulferts, Wolf
y Anders, 2019751). Sin embargo, los estudios experimentales y cuasi experimentales rigurosos sobre
la calidad de los procesos siguen siendo escasos (Sim et al., 20191227). Numerosos estudios que
relacionan las medidas de la calidad de los procesos con los resultados de los nifos, incluyendo los
citados a lo largo del presente, tienen un disefio correlacional. Cuando se dispone de pruebas, los
resultados han sido dispares (Sim et al., 201922)).

Por ejemplo, una revision realizada por Burchinal (2018(1]) reveld que los nifios que se beneficiaron de
una mayor calidad en el proceso también obtuvieron mejores resultados en una serie de aspectos
cognitivos, sociales y emocionales. Ademas, algunos datos recientes sugieren que puede haber un
efecto acumulativo de la calidad de los procesos, ya que la exposicién sostenida afio tras afio a
entornos de calidad tiene un impacto positivo en los resultados de lectura y matematicas (Carr et al.,
2019761). Los analisis metaanaliticos, longitudinales y secundarios de multiples puntos de datos
también demuestran una relacién predictiva, y posiblemente duradera, entre la calidad de los
procesos y los resultados del aprendizaje (Burchinal, Kainz y Cai, 201177;; Keys et al., 2013(7s); Hong
et al., 2019p74; Ulferts, Wolf y Anders, 201975)). Sin embargo, cabe sefalar que el tamafio del efecto
estandarizado en estos estudios es bajo (cuando es significativo, oscila entre 0,05 y 0,1013 tanto para
los resultados cognitivos como para los sociales y emocionales). Ademas, los resultados y las
medidas de la calidad de los procesos no son consistentes en todas las muestras (Keys et al.,
2013i7¢1; Hong et al., 2019(74)).

Estudios realizados en China han encontrado asociaciones pequefas pero positivas entre algunos
aspectos de la calidad de los procesos y los resultados de los nifios, aunque no entre todos (Li et al.,
2016r791), Portugal (Abreu-Lima et al., 2013801), Chile (Leyva et al., 2015p1)), y Finland (Pakarinen et
al., 201182;). Por el contrario, un estudio amplio y representativo realizado en EE. UU. no encontr6
ninguna relacion entre la calidad de los procesos y los resultados en los nifios (Burchinal, Zaslow y
Tarullo, 2016s3]).

También hay que sefialar que la gran mayoria de las pruebas publicadas sobre la calidad de los
procesos se basan en estudios realizados sobre desarrollo, bienestar y aprendizaje en paises
occidentales (Tobin, 2022ps4; Pianta y Hofkens, 2023(g). La preponderancia de las pruebas
procedentes de centros de Educacion Infantil de paises «occidentales» puede haber dado lugar a una
comprension culturalmente sesgada de lo que constituye una «buena practica» en la ensefianza de la
Educacion Infantil (Tobin, 2022js4)). En consecuencia, la mayoria de los instrumentos para medir la
calidad de la oferta de Educacion Infantil favorecen las practicas que se consideran aceptables segun
los estandares occidentales (Ishimine y Tayler, 2014(s5]). Ademas, la concepcion predominante de la
calidad de la Educacion Infantil influye asimismo en la formacion inicial y el desarrollo profesional
continuo que recibe el personal de infantil en los distintos paises, lo que a su vez repercute en las
interacciones entre el personal y los nifios (Campbell-Bar y Bogati¢, 2017/ss)).

No obstante, Ishimine y Tayler (2014(s51)) reconocen que, si bien los instrumentos de calidad de los
procesos proceden principalmente de centros de Educacion Infantil de paises occidentales, estos
instrumentos ofrecen cierto margen para modificaciones especificas desde el punto de vista cultural.
Sin embargo, la validez transcultural de estos instrumentos —especialmente cuando incorporan
modificaciones culturales— no ha sido comprobada, en gran medida, desde el punto de vista
psicométrico (Ishimine y Tayler, 2014ss])). Esta cuestion de la validez intercultural se complica aun
mas por la variabilidad en la forma en que se entiende la calidad de la Educacién Infantil, incluso
cuando solo se tienen en cuenta los sistemas educativos occidentales, donde la investigacion es mas
accesible (Klinkhammer et al., 2017s7;; Tobin, 2022js4}).

Los resultados contradictorios y las salvedades culturales mencionados anteriormente sugieren que,
si bien las herramientas disponibles para medir la calidad de los procesos —la mayoria de las cuales
se basan en datos observacionales— pueden, en algunos casos, captar una relacion predictiva, no
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estan lo suficientemente desarrolladas como para captar de manera sélida los aspectos de la calidad
de los procesos que mas importan para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios
(Pianta, Hamre y Nguyen, 2020114]). Ademas, es posible que las herramientas existentes no siempre
tengan en cuenta las especificidades culturales. Estas cuestiones ponen de relieve la necesidad de
contar con herramientas nuevas y mejoradas para evaluar la calidad de los procesos.

Potencial analitico e indicadores

Como encuesta sobre la fuerza laboral, TALIS Educacién Infantil, no puede evaluar la relacion entre
la calidad de los procesos y el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. No obstante,
puede utilizarse para explorar las opiniones y practicas del personal de infantil y de los directores de
centros de Educacion Infantil en relacion con diversas dimensiones de la calidad de los procesos, que
a su vez influyen en el desarrollo, el bienestar y los resultados del aprendizaje de los nifios. TALIS
2024 Educacion Infantil recopila una variedad de indicadores en estas dimensiones para garantizar
una gama suficientemente amplia de elementos. Esto permitiria realizar una evaluacion holistica de la
calidad de los procesos dentro de los limites de una encuesta sobre la poblacion activa. También se
puede explorar la relacion entre estos indicadores de calidad de los procesos y diversas
caracteristicas del personal y los centros de Educacion Infantil.

Por lo tanto, uno de los objetivos principales de TALIS 2024 Educacion Infantil es recopilar, de la
forma mas objetiva posible, medidas aproximadas de la calidad de los procesos, basadas en la
informacion facilitada por los propios lideres y docentes, que permitan realizar comparaciones dentro
de un mismo pais y entre distintos paises. Estas comparaciones pueden ayudar a explicar las
variaciones en la calidad reportada del desarrollo temprano, el bienestar y los entornos de aprendizaje
que experimentan los nifios.

Sin embargo, al tratarse de una encuesta, TALIS 2024 Educacion Infantil solo recoge las respuestas
de los participantes a preguntas destinadas a captar aspectos de la calidad de los procesos. Si bien
estas respuestas deberian tener la ventaja de reflejar patrones a largo plazo en las creencias y
practicas, dependen de factores relacionados con los participantes, como la precision de sus
recuerdos y la tendencia a responder de una manera socialmente deseable, asi como de las
diferencias culturales en los estilos de respuesta. Estas son limitaciones importantes de las medidas
de calidad de los procesos de la encuesta.

Como se ha sefialado anteriormente, en TALIS 2018 Educacion Infantii se emplearon varias
estrategias para obtener evaluaciones de la calidad de los procesos, en un esfuerzo por minimizar los
posibles sesgos atribuibles a la deseabilidad social, la cultura u otras consideraciones. Estos
enfoques incluian: (a) recopilar informacién sobre las opiniones del personal de infantil con respecto a
la importancia de los objetivos de aprendizaje especificos; (b) preguntar al personal de infantil
encuestado sobre las practicas utilizadas por sus compafieros en su centro de Educacion Infantil; (c)
preguntar al personal de infantil con qué frecuencia participan en practicas especificas con su grupo
objetivo; y (d) utilizar tareas de juicio situacional.

TALIS 2024 Educacién Infantil se basa en las estrategias mencionadas anteriormente y las repite,
cuando es necesario, en funcién de los problemas encontrados en el ciclo de 2018. Las siguientes
estrategias siguen utilizdndose en TALIS 2024 Educacién Infantil:

e Recopilar informacion sobre las opiniones del personal de infantii encuestado con
respecto a la importancia de los objetivos de aprendizaje especificos para los nifios. Lo
anterior se basa en investigaciones que indican una asociacion entre tales creencias y la
practica docente real (Pianta et al., 2005;s]; Sim et al., 2019122}; Stipek et al., 2001ss)).

e Preguntar al personal de infantil encuestado sobre la frecuencia con la que utilizan
practicas especificas con un «grupo objetivo» de nifios (definido como el grupo de nifios
con el que mas trabajaron el ultimo dia laborable antes de la fecha de la encuesta).

¢ Mediante vifetas concretas que describen situaciones cotidianas con las que el personal

puede encontrarse en la prestacion de servicios de Educacioén Infantil (es decir, tareas de
juicio situacional o SJT), los encuestados indican cual de las acciones enumeradas como
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opciones es mas probable que adopten.

TALIS 2024 Educacion Infantil ya no utiliza preguntas que se refieren a las practicas del «personal de
este centro de Educacion Infantil», en lugar de las practicas de los propios encuestados. Estas
preguntas se formulan con respecto a su frecuencia durante la semana laboral anterior, con el fin de
animar al personal a reflexionar de manera concreta sobre sus practicas. Al recopilar datos sobre las
practicas de los propios encuestados, en lugar de las practicas de su centro, sera posible vincular las
practicas individuales con sus caracteristicas contextuales, como el nivel y el contenido de los
programas de educacion y formacion.

Otras estrategias para mejorar la viabilidad de los datos autoinformados sobre la calidad de los

procesos recopilados por TALIS 2024 Educacion Infantil incluyen: (a) revisar la escala de respuesta
utilizada en las preguntas para obtener una mayor variabilidad en las respuestas; (b) reconsiderar la
ubicacion de las preguntas sobre la calidad de los procesos para utilizar puntos de referencia mas
concretos (como el grupo objetivo o la semana laboral tipica); y (c) revisar los elementos para
garantizar que se pueda captar un conjunto completo de practicas.
A pesar de dichos retos y limitaciones, el desarrollo de indicadores de calidad de los procesos sigue
siendo un objetivo para TALIS 2024 Educacion Infantil. Estos indicadores de calidad de los procesos
permiten analizar e informar sobre las interacciones que se sabe que influyen en el desarrollo, el
bienestar y los resultados del aprendizaje de los nifios. Ademas, durante el desarrollo de los
instrumentos de la encuesta a través de la prueba y el estudio piloto, se prestd especial atencién a
mejorar estos elementos en términos de validez y carga de respuesta.

Otra prioridad clave fue aprovechar el trabajo inicial sobre las SJT realizado en el primer ciclo de la
encuesta. Esto implicé consultas con los QEG de Educacion Infantil para desarrollar SJT que fueran
fiables y validas. Para abordar la escasa fiabilidad y multidimensionalidad que mostraron las SJT en
TALIS 2018 Educacion Infantil, se adopté un enfoque basado en la teoria o en la construcciéon como
punto de partida para TALIS Educacion Infantil 2024.

Siguiendo el enfoque adoptado con éxito por Aldrup et al. (20201s9]), se utilizé6 el marco CLASS como
base tedrica inicial para disefar las SJT en TALIS 2024 Educacién Infantil. CLASS ha sido
ampliamente validado como marco y herramienta para evaluar la calidad de los procesos en relacion
con la prestacién de Educacion Infantil para los grupos de edad pertinentes. (Pianta et al., 2008i13)).
Ademas, esta conceptualmente alineado con TALIS 2024 Educacién Infantil, ya que también mide la
calidad de los procesos a través de las interacciones entre el personal y los nifos.

La seleccion de las SJT para su inclusion en los instrumentos finales se basé en el rendimiento
psicométrico de las SJT en el estudio piloto de TALIS 2024 Educacion Infantil. En este proceso de
seleccion también se tuvieron en cuenta las sensibilidades contextuales y culturales, reconociendo
que, si bien la conceptualizacion de la calidad de los procesos en CLASS se utiliza ampliamente, lo
que se considera «mejor practica» puede variar entre los paises participantes en TALIS Educacion
Infantil.

TALIS 2024 Educacion Infantil distingue entre la calidad global y la calidad especifica del proceso, tal
y como la definen Ulferts et al. (20197s)). La calidad global del proceso recoge los aspectos generales
del cuidado y apoyo fisico y emocional, la instruccion y la estimulacién cognitiva que reciben los
nifios, con el objetivo de favorecer su desarrollo global, su bienestar y su aprendizaje. La calidad de
los procesos especificos del dominio se refiere a la atencién, el apoyo, la instruccion y la estimulacion
cognitiva que se centra en el desarrollo en areas especificas del aprendizaje, como la lectura
temprana o las matematicas basicas. A menudo, estos procesos se solapan, aunque el personal
pretenda que tengan fines diferentes.

Al igual que en TALIS 2018 Educacién Infantil, el ciclo de 2024 tiene por objetivo captar indicadores
de la calidad de los procesos, o0 mas concretamente indicadores de la calidad de la interaccién entre
el personal y los nifios, en dos ambitos y ocho subambitos:
a) practicas destinadas a apoyar el desarrollo global, el bienestar y el aprendizaje de los nifios:
e Adaptar las practicas a las necesidades e intereses individuales de los nifios
e Apoyar la gestidn del aula/grupo de juego
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e Apoyar el juego y la exploracion
b) Practicas destinadas a facilitar el desarrollo especifico de un dominio:
e Apoyar el lenguaje
e Apoyar la lectura temprana
e Apoyo a las matematicas tempranas
e Apoyar el comportamiento prosocial
e Apoyar el desarrollo emocional y el bienestar

Sin embargo, los ambitos identificados no representan el universo de todos los ambitos posibles de la
calidad de los procesos, y la conceptualizacién de la calidad de los procesos de TALIS 2024
Educacion Infantil puede diferir de las conceptualizaciones utilizadas en otros estudios.

Dentro de los analisis del area de contenido

Al igual que con TALIS 2018 Educacioén Infantil, es necesario comprender la heterogeneidad dentro
de los paises y entre ellos en lo que respecta a las practicas pedagogicas y el juego. Los analisis de
la heterogeneidad entre paises seguiran estando condicionados por la comparabilidad de las
mediciones. Los analisis detallados de las diferencias entre paises en cuanto a la forma en que se
aplica la calidad de los procesos en el aula o el espacio de juego permitiran comprender mejor cuales
son los indicadores mas universales en todos los paises y cuales pueden ser mas relativos desde el
punto de vista cultural.

Analisis transversal de las areas de contenido

Los indicadores relacionados con la calidad de las interacciones entre el personal y los nifios también
son un area de interés principal en TALIS 2024 Educacion Infantil. Los analisis dentro y entre paises y
jurisdicciones pueden arrojar luz sobre las asociaciones entre la calidad de los procesos y: (a) los
indicadores de calidad estructural a nivel de centro y de aula/espacio de juego; (b) los recursos
disponibles para los centros de Educacion Infantil (por ejemplo, financiaciéon y estructuras de
financiacion); (c) las caracteristicas del personal y los responsables, su desarrollo profesional y sus
convicciones profesionales; (d) el bienestar del personal y los responsables; y (e) la diversidad,
equidad e inclusion en los centros de Educacion Infantil.

Seguimiento y evaluacion del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifos

El seguimiento y la evaluacion son términos estrechamente relacionados que se refieren a la forma en
que los profesionales de la primera infancia adquieren conocimientos sobre el desarrollo, el bienestar
y el aprendizaje de los nifios. Sin embargo, aunque estan estrechamente relacionados, son procesos
distintos. Por un lado, el seguimiento permite supervisar el proceso de aprendizaje de los nifios e
identificar las areas en las que necesitan apoyo para ayudarles a alcanzar los objetivos adecuados
para su desarrollo. Por otro lado, la evaluacion tiene como objetivo determinar si los niflos alcanzan
objetivos de aprendizaje y desarrollo especificos.

TALIS 2024 Educacion Infantil es especialmente adecuado para recopilar informaciéon relacionada
con el seguimiento y la evaluacion del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. La
encuesta recopila informacion sobre como el personal utiliza los datos de seguimiento y evaluacion
para la prestacién de servicios de Educacion Infantil. Ademas, se pregunta a los encuestados si los
datos de seguimiento y evaluacion se comparten entre el personal de infantil para debatir sobre el
desarrollo, el bienestar y las necesidades de aprendizaje de los nifios. Asimismo, se pregunta si esta
informacion se comparte con el personal de los niveles educativos posteriores para garantizar una
transicion fluida de los nifios entre las etapas de la Educacion Infantil o hacia la educacion primaria.

Dada la gran variedad de métodos de seguimiento y evaluacion que pueden existir en los centros de
Educacién Infantil, es importante que el personal tenga los conocimientos y habilidades necesarios
para utilizar estos métodos de forma correcta y adecuada. Por lo tanto, TALIS 2024 Educacién Infantil
recopila informacion relacionada con la formacion y el desarrollo profesional recibido por el personal
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de infantil en materia de seguimiento y evaluacion del desarrollo infantil. Ademas, la encuesta
pregunta al personal de infantil sobre su sensacion de autoeficacia a la hora de utilizar herramientas
de seguimiento y evaluacion.

Antecedentes teodricos y empiricos

Las investigaciones han demostrado que el personal de infantil que conoce el nivel de desarrollo de
los nifios demuestra mejores practicas pedagogicas (Cadima et al., 202090]). El seguimiento y la
evaluacion del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios pueden desempefar un papel
importante en la mejora de las practicas del personal y la prestacion de servicios, y asi potenciar el
desarrollo de los nifios (Litjens, 2013[91]). Por ejemplo, la informacién sobre el desarrollo de los nifos
en areas de habilidades especificas ayuda a los profesionales a ajustar sus practicas a las
necesidades individuales de los nifios (Barblett y Maloney, 2010i921) y a adaptar los curriculos y los
estandares para satisfacer dichas necesidades (Litjens, 2013p91)). De hecho, Yoshikawa et al.
(2013271) argumentan que los curriculos mas exitosos tienen en cuenta los resultados del seguimiento
y la evaluacion del progreso de los nifos.

También se necesitan métodos y herramientas adecuados para el desarrollo (Meisels y Atkins-
Burnett, 200093;; Sattler, 199804])) disefiados para identificar las necesidades, capacidades vy
habilidades de desarrollo de los nifios, segun su edad (Barnett, Ayers y Francis, 201495;; Waterman et
al., 2012i96)). Ademas, los métodos de seguimiento y evaluacion de la Educacion Infantil deben ser
agradables, no estresantes para los nifios, y basarse en los intereses de estos (Copple y Bredekamp,
200997; Meisels y Atkins-Burnett, 2000i93)).

Por lo tanto, es fundamental que el personal sea competente en el uso de los resultados del
seguimiento y la evaluacion para diferentes fines y en la aplicacion de diversas herramientas de
seguimiento y evaluacion adecuadas al desarrollo (Igbal, Saleem y Arshad, 2020i9g]). El personal que
cuenta con los conocimientos y competencias suficientes para utilizar la evaluacion en centros de
Educaciéon Infantii es mas capaz de adaptar su ensefanza a las necesidades especificas de
desarrollo del nifio (Igbal, Saleem y Arshad, 20209s]). En vista de lo anterior, la formacién en materia
de seguimiento y evaluacién se convierte en un aspecto importante a tener en cuenta.

Los resultados de TALIS 2018 Educacion Infantil mostraron que aproximadamente el 90 % del
personal encuestado en los paises participantes recibié alguna formacion sobre el seguimiento y la
documentacién del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios, ya fuera durante su
formacién previa al servicio, durante la formacion en el servicio o en ambos (OCDE, 2020bjs9)). La
preparacion inicial y el desarrollo profesional en materia de seguimiento y evaluacion también pueden
influir en las opiniones del personal sobre este asunto. Por ejemplo, un estudio con una muestra
israeli mostré que incluso un curso basico sobre evaluacion cambid las ideas del profesorado sobre el
papel de la evaluacion para mejorar el aprendizaje y la ensefianza (Levy-Vered y Alhija, 2018(100j).

En el seguimiento o la evaluacion se pueden y se deben incluir diversas areas de desarrollo, objetivos
de aprendizaje y aspectos del bienestar, tales como: lenguaje y lectura; matematicas; ciencias;
alfabetizacién digital; desarrollo social y emocional; desarrollo motor; autocuidado y salud;
competencias practicas para la vida; autonomia; creatividad; y bienestar, entre otros (Barblett y
Maloney, 2010i92;; Raver, 2002101;; Snow y van Hemel, 2008102]). Por consiguiente, resulta importante
garantizar practicas de supervision y evaluacion adecuadas al desarrollo que adopten un enfoque
holistico, es decir, practicas que no se limiten a medir ambitos cognitivos restringidos —véase
asimismo Barnett, Ayers y Francis— (2014je5)).

Para el informe Starting Strong IV (OCDE, 2015bye3}), la OCDE encuesté a 21 paises o jurisdicciones
sobre el uso de instrumentos para supervisar el desarrollo infantil. Las conclusiones publicadas en
este informe revelaron que, si bien el seguimiento y la evaluacién del desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios es un proceso principalmente interno y a menudo esta vinculado a las
practicas del personal y del centro, los organismos externos pueden desempefar un papel en este
proceso. Ademas, las politicas nacionales, regionales o locales influyen en el seguimiento y la
evaluacion.
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El informe Starting Strong IV de la OCDE (2015bj23)) clasifica las herramientas de evaluacién mas
utilizadas en tres categorias:

1. Evaluaciones directas, como evaluaciones estandarizadas e instrumentos de seleccion,
que tienen por objeto medir los conocimientos, habilidades y aptitudes de los nifos.
Enfoques para el apoyo integral/continuo a los nifios.

2. Evaluaciones narrativas, como la narracioén de historias y los portafolios educativos, que
describen el desarrollo de los nifios

a través de narrativas o historias basadas en los artefactos producidos por el nifio.
3. Métodos observacionales, como escalas de valoracion y listas de verificacion.

El seguimiento y la evaluacion pueden ser formativos o sumativos. El seguimiento o la evaluacion
formativa se refiere a los procedimientos formales e informales que lleva a cabo el personal de infantil
en su trabajo diario, que puede adoptar la forma de observacion, actividades basadas en tareas o
entrevistas no estructuradas (Brodie, 2013[103)). Por un lado, la evaluaciéon formativa informa los
ajustes realizados por el personal de infantil en su enfoque educativo o en el entorno para apoyar
mejor el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. Por otro lado, el seguimiento o la
evaluacion sumativa indica el nivel actual de desarrollo, bienestar y aprendizaje del nifio basandose
en la informacion recopilada de diversas fuentes. En la evaluacion sumativa, el progreso del nifio se
determina comparando sus niveles actuales de conocimiento y habilidad con un estandar o punto de
referencia establecido.

Sin embargo, aunque la evaluacion formativa y la sumativa tienen fines distintos, no son mutuamente
excluyentes y, de hecho, a menudo se utilizan conjuntamente. Después de todo, los investigadores y
profesionales recomiendan sistemas de evaluacion que utilicen métodos multiples y continuos
(NAEYC/NAECS-SDE, 2003u0; Shepard, Kagan y Wurtz, 1998104)).

No obstante, vale la pena debatir las preocupaciones emergentes sobre los riesgos de utilizar
evaluaciones sumativas en el contexto de la Educacién Infantil. En numerosos paises, el personal de
infantil esta preocupado por el posible uso indebido de los métodos sumativos. Por ejemplo, el uso
indebido puede conducir a la «escolarizacién» de la pedagogia de la Educacion Infantil, en la que la
principal prioridad pasa a ser la «calificacién» del aprendizaje de los nifios, lo que desvia la atencién
del bienestar y el desarrollo integrales del nifio (Alcock y Haggerty, 2013105]; Lazzari y Vandenbroeck,
2013r108]). El personal de infantil también expresd su preocupacién por el uso de las evaluaciones
para retrasar o denegar el ingreso al centro, ya que hacerlo conlleva el riesgo de que el nifio sea
etiquetado como «fracasado» en una etapa temprana de su carrera escolar, lo que podria afectar
negativamente a su desarrollo.

La evaluacién formativa puede ser deliberada y organizada (Guddemi y Case, 20041077). Un estudio
realizado en Estados Unidos evalué las practicas y los entornos que promueven el desarrollo de los
nifos en materia de lectura y lenguaje. Este estudio reveld que las siguientes condiciones tienen un
efecto positivo en la calidad de las practicas de Educacién Infantil: (a) cuando se utiliza una
herramienta de evaluacién infantil basada en el curriculo; (b) cuando la elaboracion de los portafolios
se ajusta al programa federal de aprendizaje temprano; y (c) cuando la informacion de la evaluacion
infantil se integra en la planificacion de la ensefianza. (Hallam et al., 2007[10g]).

Sin embargo, dado que la evaluacion formativa esta integrada en las actividades pedagdgicas
continuas, no suele identificarse como una actividad docente independiente, al igual que la evaluacién
sumativa (por ejemplo, en forma de examen de fin de trimestre). El personal de infantil ha utilizado
tradicionalmente la evaluacion formativa a través de métodos informales, tales como observaciones
auténticas y naturalistas, registros narrativos y anecdoéticos, y portafolios (Copple y Bredekamp,
2009[97]; Meisels y Atkins-Burnett, 2000p93]). Existen pruebas de que existe una relaciéon positiva entre
el uso de mecanismos de seguimiento no formales, como la observacion, la documentacion, los
portafolios o las evaluaciones narrativas, y el desarrollo positivo, el bienestar y el aprendizaje de los
nifos cuando se utilizan para informar la practica. (Bagnato, 20051109;; Grisham-Brown, 2008(110j;
Meisels, 2003111)).

Segun el informe Starting Strong IV de la OCDE (2015bps)), el seguimiento del desarrollo infantil
mediante observaciones y evaluaciones narrativas es mas habitual y exhaustivo que las evaluaciones
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directas. Las areas mas frecuentes cubiertas por las evaluaciones basadas en la observacién son la
alfabetizacion, la aritmética y la adaptacion social y emocional evaluada por los docentes, mientras
que la autorregulacion y las competencias cognitivas de orden superior estan practicamente ausentes
de los mecanismos de seguimiento y evaluacién (Burchinal, 2018(1)). Por otro lado, las evaluaciones
directas, en muchas jurisdicciones, tienden a abarcar un conjunto de ambitos mas reducido que las
observaciones y las evaluaciones narrativas. Mas de la mitad de las jurisdicciones encuestadas
aplican evaluaciones directas que a menudo se centran en competencias como el lenguaje y la
lectura, el desarrollo de la salud, las competencias sociales y emocionales y las competencias
motoras (OCDE, 2015bj23)).

También vale la pena debatir las consideraciones culturales relativas al uso del seguimiento y la
evaluacion en la Educacion Infantil. La cultura guia el comportamiento y, como tal, las diferencias en
los valores culturales pueden influir en las opiniones, creencias y practicas del personal con respecto
al seguimiento y la evaluacion de los nifios (Grieve, 1992112). Por lo tanto, el seguimiento y la
evaluacion del desarrollo infantil deben ser sensibles a los valores y creencias culturales sobre el
desarrollo infantil; involucrar a los miembros de la familia y la comunidad en este proceso puede
ayudar a garantizar que se tenga en cuenta el contexto cultural (Broekhuizen et al., 2015(113j;
Espinosa y Lopez, 20071114; Oliver et al., 201111151). Lo anterior también se destaca en el documento
de la Red de la OCDE sobre Educacion Infantil. (2015;116)) titulado «Early Learning and Development:
Common Understandings».

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

Los principales indicadores para el seguimiento y la evaluacién del desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios son:

e Contenido de la formacion inicial en materia de seguimiento y evaluacion

e Contenido del desarrollo profesional y necesidad de un mayor desarrollo en materia de
seguimiento y evaluacion

e Autoeficacia en relacion con el seguimiento y la evaluacion de los nifios
e Uso de la supervision y la evaluacion por parte del personal
e Tiempo dedicado al seguimiento y la evaluacién de los nifios

¢ Implicacion del personal en la practica profesional colaborativa relacionada con el
seguimiento y la evaluacion de los nifios

¢ Intercambio de informacién sobre seguimiento y evaluacion con las partes interesadas

Analisis transversal de las areas de contenido

Los indicadores relacionados con el seguimiento y la evaluacion del desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los niflos seran variables predictivas clave en TALIS 2024 Educacién Infantil. Los
analisis probablemente también examinaran cémo las politicas y la calidad estructural influyen en el
seguimiento y la evaluacion, utilizando las preguntas, los elementos y las medidas correspondientes
de la encuesta.

Las medidas de seguimiento y evaluacion de los nifios brindan la oportunidad de abordar cuestiones
de investigacion tales como:

1. Supervision o evaluacion en relacion con el desarrollo profesional continuo, la formacién
inicial, la cultura y las creencias ideoldgicas.

2. Vinculos entre la supervision y evaluacion de los nifios, la calidad de los procesos y las
practicas pedagdgicas.

3. Opiniones del personal de infantil sobre el seguimiento y la evaluacion, incluyendo su
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grado de preparacién para realizar evaluaciones.

Convicciones profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios

Las convicciones del personal de infantil sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios
pequefos influyen en su enfoque y practica pedagdgicos, lo que a su vez influye en los resultados de
los nifios (Staub y Stern, 20021173; Blomeke, 20171118]). Por ejemplo, las convicciones del personal de
infantil con respecto al valor de la ensefianza directa (es decir, las practicas centradas en el profesor)
con nifios pequefios probablemente influyan en la medida en que utilizan dicho enfoque.

Las convicciones y practicas del personal de infantil pueden estar determinadas por diversos factores.
Por ejemplo, factores situacionales, como el grado de independencia del personal o la gestion y el
tamafio de los grupos, afectan a la naturaleza de la relacién entre creencias y practicas (Konig y
Pflanzl, 2016119;; Konig y Rothland, 2013120]). La formacién y capacitacion previa al servicio y durante
el servicio que recibe el personal de infantil también puede influir en las creencias y practicas de
Educacion Infantil (Kénig, 201211211). Los contextos culturales, historicos y familiares también ejercen
una influencia (Koénig, 2012121)).

Antecedentes teodricos y empiricos

Relacidén entre convicciones y practica

Las convicciones del personal de infantil sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios
pequefos influyen directamente en sus practicas (Charlesworth et al., 1991122;; Kagan, Tarrant y
Kauerz, 2008i123;; Pianta et al., 2005); Stipek y Byler, 19971124); Stipek et al., 2001gs). De hecho,
Pianta y otros (2005(6]) descubrieron que, incluso después de ajustar la experiencia o la formacion del
personal y los factores estructurales (como la ratio nifios-adultos), las creencias del personal de
infantil tenian la asociacién mas fuerte con la calidad pedagdgica observada.

Sin embargo, estudios mas recientes han encontrado que la asociacion entre los principios
pedagégicos y las practicas en la Educacién Infantii es menos clara [véase, por ejemplo: Lam
(201811251); Gerde et al. (20191126]); Ata-Akturk y Sevimli-Celik (2020r1277)]. Por ejemplo, un estudio
realizado en Singapur por Ting Tan y Rao (2017[12¢]) reveld que, aunque el personal tendia a declarar
tener creencias centradas en el nifio mas que en el profesor, su practica real era en gran medida
dirigida por el profesor, didactica y centrada en la adquisicion de competencias académicas por parte
de los nifios. De manera similar, en un estudio con una muestra noruega, Nilsen (2021(129]) descubrid
que el personal de infantil reconocia unanimemente la importancia de disponer de materiales de juego
para los nifios y creia que estos materiales contribuyen al aprendizaje y el desarrollo de los nifios. No
obstante, el personal de infantil seguiria retirando los materiales de juego del alcance de los nifios por
razones practicas. Los estudios citados anteriormente indican que las creencias pedagdgicas no
siempre se reflejan en las practicas del personal de infantil.

Factores que influyen en las convicciones

Algunos estudios sugieren que las competencias y cualificaciones del personal parecen estar
estrechamente relacionadas con las creencias pedagodgicas (Wieduwilt, Lehrl y Anders, 2021130)).
Investigaciones realizadas en diferentes paises han revelado que las narrativas histéricas y el
contexto cultural —que pueden variar incluso entre regiones de un mismo pais (Matsumoto y
Tsuneda, 2019131))— también ejercen una influencia importante en el personal de infantil.

Las convicciones y practicas del personal de infantil también pueden verse influidas por las
caracteristicas de los nifios y las familias con los que trabajan. Por ejemplo, se ha descubierto que el
estatus socioeconémico (SES, por sus siglas en inglés) de los nifios esta relacionado con las
practicas del personal de infantil (Lee y Ginsburg, 2007ap132;; Stipek y Byler, 1997[124)). Los nifios
procedentes de entornos con un nivel socioeconémico bajo suelen ir por detras de sus comparneros
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mas acomodados en muchos ambitos, y la conciencia de esta disparidad puede influir en las
creencias y practicas del personal de infantil que atiende a nifios de entornos desfavorecidos. Por
ejemplo, el personal de infantil que trabaja con nifios de bajo nivel socioeconémico considera que
memorizar datos y tareas rutinarias (conocimiento procedimental) son objetivos pedagdgicos mas
importantes que la resolucién de problemas y las tareas que requieren razonamiento [conocimiento
conceptual; Stipek y Byler, (199711241)]. El personal de infantil que trabaja con nifios de bajos recursos
econdmicos también tiende a dar prioridad a la adquisicion de competencias mas basicas, en
comparacion con sus homélogos que trabajan con nifios de un SES medio (Stipek y Byler, 1997[124)).

En otro estudio, el personal de infantil que trabajaba con nifios de bajos recursos econémicos creia
que los nifios debian participar en actividades matematicas como preparacion para el jardin de
infancia (es decir, el afio anterior al inicio de la escolarizacion formal), incluso si inicialmente
mostraban poco o ningun interés (Lee y Ginsburg, 2007bi133]). Por el contrario, el personal de infantil
que trabajaba con nifios de SES medio era mas propenso a expresar que las actividades debian
centrarse en los nifios y ser iniciadas por ellos, y tendia a hacer hincapié en el desarrollo
socioemocional de los nifios (Lee, 2006(134]; Lee y Ginsburg, 2007bi133]). Lee y Ginsburg (2007br133))
plantearon la hipétesis de que esto se debia a que el personal de infantil creia que los padres de nivel
socioeconémico medio ya proporcionaban a sus hijos un importante apoyo académico en casa.

Cambiar las convicciones

Intentar cambiar la pedagogia sin tener en cuenta los principios pedagoégicos puede provocar
resistencia (Lee y Ginsburg, 2007bp133); Ryan y Grieshaber, 2004135]). Por lo tanto, los esfuerzos por
cambiar las practicas pedagoégicas deben tener en cuenta cémo percibe el personal su papel con los
nifos pequefos, asi como sus creencias sobre la finalidad de los centros de Educacién Infantil.
Ademas, se ha descubierto que algunas creencias pedagdgicas son mas maleables que otras (Di
Santo, Timmons y Lenis, 2017136]). Por ejemplo, Di Santo y otros (20171136]) informaron de que las
convicciones sobre la gestion del comportamiento eran mas maleables al cambio, mientras que las
creencias sobre las practicas en el aula o el espacio de juego y las creencias sobre los nifios tendian
a ser estables. Por lo tanto, cambiar las convicciones es una tarea relativamente compleja.

Ademas, las investigaciones han demostrado que las opiniones del personal de infantil a menudo se
forman incluso antes de recibir la formacion inicial (Isikoglu, 2008(137; La Paro et al., 200913g]; Vartuli y
Rohs, 20091391). Multiples factores, entre ellos la familia, los amigos, la religion, los medios de
comunicacion y las propias experiencias educativas del personal de infantil, influyen en las creencias
sobre la pedagogia y la practica (Aldemir y Sezer, 20091401)). No obstante, las oportunidades para
aprender la pedagogia adecuada en una materia determinada pueden influir en las creencias del
personal. Por ejemplo, un estudio revel6 que los conocimientos matematicos y las oportunidades para
aprender pedagogia matematica estaban muy relacionados con las convicciones (Blémeke,
Dunekacke y Jenfien, 20171141]). Esto sugiere que, aunque las creencias pueden desarrollarse mucho
antes de que el personal de la Educacion Infantil reciba la formacion inicial, el desarrollo profesional
puede seguir desempefiando un papel importante en el cambio de las creencias y practicas de los
profesionales.

Otro estudio encontré una relacion entre la necesidad percibida por el personal de infantil de
desarrollo profesional en ciencia, tecnologia, matematicas e ingenieria (STEM, por sus siglas en
inglés), sus creencias pedagdgicas sobre STEM y su sentido de autoeficacia (Chen, Huang y Wu,
202111421). ElI mismo estudio revel6 que las creencias pedagdgicas sobre STEM median la asociacion
entre la autoeficacia y la necesidad percibida de desarrollo profesional, lo que sugiere que las
creencias pueden motivar al personal a abordar las dificultades a las que se enfrentan en la
prestacion de servicios de Educacion Infantil.
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Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

La recopilacion de datos sobre las convicciones profesionales es relevante desde el punto de vista de
las politicas, dado que las creencias pueden influir en diversos aspectos de la calidad de los
procesos. Ademas, la obtencion de estos datos a través de TALIS 2024 Educacion Infantil brinda la
oportunidad de explorar las diferencias entre paises y culturas en cuanto a las convicciones
profesionales.

Sin embargo, las preguntas sobre convicciones deben considerarse cuidadosamente para evitar el
sesgo de deseabilidad social. Las respuestas socialmente deseables pueden ser especialmente
acusadas en el personal de infantil, ya que a menudo se producen debates muy publicos sobre lo que
los nifios pequefios deben ser y son capaces de hacer. El discurso aceptable socialmente puede
diferir de las creencias personales; por ejemplo, aunque los modelos centrados en el nifio son
populares, las creencias personales de un profesional de infantil pueden ser que la ensefianza debe
estar dirigida por los adultos. Sin embargo, al expresar sus creencias, el mismo profesional podria
indicar que esta de acuerdo con la Educacion Infantil centrada en el nifio, ya que sabe que esa es la
respuesta mas aceptada socialmente.

Los indicadores y dimensiones relacionados con las convicciones profesionales sobre el desarrollo, el
bienestar y el aprendizaje de los nifios pueden resumirse de la siguiente manera:

e Creencias sobre cdmo mejorar el desarrollo de las capacidades y habilidades de los nifios
e Creencias sobre las practicas de diversidad, equidad e inclusién

Analisis transversal de las areas de contenido

La informacién sobre las convicciones profesionales, junto con la informacion sobre la calidad de los
procesos y las areas de contenido relacionadas, puede proporcionar una vision de las necesidades de
educacion, formaciéon y desarrollo profesional del personal de infantil. Recopilar datos sobre las
convicciones profesionales del personal de infantil acerca del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje
de los nifios también puede ayudar a responder preguntas de investigacion relacionadas con:

e Larelacidn entre las convicciones profesionales y los antecedentes del personal (por
ejemplo, formacion previa o desarrollo profesional);

e Las diferencias culturales en las convicciones profesionales y como estas pueden influir
en los patrones de desarrollo profesional en la Educacion Infantil en distintos paises y
jurisdicciones;

e Convicciones profesionales sobre cémo desarrollar las habilidades de los nifios para la
vida en el siglo XXI,

e La asociacion entre las convicciones profesionales y la autoeficacia del personal, el clima
del centro de Educacién Infantil, la satisfaccion laboral, las practicas pedagdgicas y la
calidad de los procesos.

Autoeficacia

El concepto de autoeficacia fue introducido por Bandura (1977143)), quien lo definié como la creencia
en la propia capacidad para realizar las acciones necesarias para alcanzar un objetivo determinado.
Desde el punto de vista de la Educacion Infantil, esto se corresponde con el grado en que el personal
se siente comodo y seguro de su capacidad para desempefiar su trabajo (OCDE, 2020bisg]). Si bien
se han realizado numerosas investigaciones sobre la autoeficacia entre los docentes de nifios en
edad escolar, los estudios sobre la autoeficacia profesional en el contexto de la Educacion Infantil son
limitados. Por lo tanto, TALIS Educacion Infantil, realiza un esfuerzo sistematico y a gran escala para
documentar la autoeficacia del personal de infantil y los lideres de la Educacion Infantil.

En TALIS Educacion Infantil, la autoeficacia se refiere a las creencias y juicios del personal de infantil
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sobre su propia capacidad para promover el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios.
Bandura (1977143)) aclaré que, si bien las creencias de autoeficacia pueden verse influenciadas por
factores externos y obstaculos, la autoeficacia es, ante todo, una evaluacién subjetiva de la propia
capacidad. Por lo tanto, las personas que se encuentran en el mismo entorno o contexto —ya sea un
centro, un pais o un sistema educativo— pueden tener diferentes niveles de autoeficacia. Esta
conceptualizacion incluye elementos de la teoria de la autoeficacia y también se basa en
investigaciones sobre la ensefianza eficaz.

Una sensacion positiva de autoeficacia puede conducir a mejoras en la practica y la satisfaccion
laboral, lo que a su vez puede reforzar el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Armor,
19761144); Jeon, Buettner y Grant, 2018(145;; Rotter, 1966(146); Skaalvik y Skaalvik, 200711471). Por lo
tanto, recopilar datos sobre la autoeficacia del personal de infantil y los directores de los centros de
Educacioén Infantil es una cuestion de interés politico. TALIS Educacion Infantil puede proporcionar
estos datos.

Antecedentes tedricos y empiricos

Tschannen-Moran y Hoy (200111481) y Skaalvik y Skaalvik (2010149]) identificaron seis aspectos de la
autoeficacia de los educadores. Combinando y adaptando sus conceptualizaciones de la autoeficacia
de los educadores al contexto de la Educacion Infantil, la autoeficacia puede concebirse, por lo tanto,
como algo que abarca: (i) practicas pedagodgicas; (ii) capacidad para adaptar la practica a las
necesidades individuales de los nifios; (iii) fomentar la participacion y el entusiasmo de los nifios por
el aprendizaje; (iv) mantener un entorno bien organizado y ordenado (por ejemplo, con bajos niveles
de ruido) en el aula o el espacio de juego; (v) colaborar con los compafieros y los padres; y (vi)
afrontar los cambios. Asimismo, cabe sefalar que la autoeficacia puede desarrollarse con el tiempo y
la experiencia, especialmente a medida que mejoran las competencias de los docentes (Tschannen-
Moran y Hoy, 2001114g]).

En una revisiéon de la investigacion, Jerald (200711s0]) descubrio que algunas conductas del
profesorado parecian estar relacionados con su sentido de la autoeficacia. Los profesores con un
mayor sentido de la autoeficacia:

e Suelen mostrar mayores niveles de planificacién y organizacion.

e Estédn mas abiertos a nuevas ideas y mas dispuestos a experimentar con nuevos métodos
para satisfacer mejor las necesidades del alumnado.

e Son mas persistentes y resilientes cuando las cosas no salen bien.
e Son menos criticos con los estudiantes cuando cometen errores.
e Son menos propensos a derivar a algun estudiante dificil a educacion especial.

Las creencias de autoeficacia son especificas del contexto y estan relacionadas con las capacidades
y tareas docentes (Tschannen-Moran y Hoy, 2001[14g]), (Klassen et al., 2011151; Malinen et al.,
2013p1521). Por ejemplo, Yada y otros (20191531) hallaron diferencias en las fuentes de autoeficacia del
profesorado japonés y finlandés. Las fuentes de autoeficacia consideradas en su estudio’ explicaban
solo el 15 % de la varianza en las puntuaciones de autoeficacia del profesorado japonés, mientras
que representaban el 54 % en las puntuaciones del profesorado finlandés. Esta diferencia podria
explicarse, al menos en parte, por factores culturales, como la menor importancia que se concede a
los logros personales en los centros de Educacion Infantil de paises orientales (Yada et al., 2019153)).

Los estudios han encontrado diversas correlaciones entre la autoeficacia y el contexto educativo. El
modelo Job Demands-Resources (JD-R) explica como los factores contextuales e individuales
pueden influir en el rendimiento laboral, el bienestar y la autoeficacia del profesorado, aunque no se
ha podido establecer la direccién del efecto (Bakker y Demerouti, 20071541). Por ejemplo, Huang, Yiny
Lv (2019p1s5)) descubrieron que la exigencia emocional del trabajo docente esta correlacionada
positivamente con la autoeficacia y el bienestar en una muestra de Hong Kong. Lipscomb y otros
(20211561) observaron que, tras controlar el nivel educativo y el desarrollo profesional de los docentes,
la autoeficacia y el apoyo profesional predecian el 55 % de la varianza en el compromiso laboral. Un
estudio anterior, realizado por Albridge y Fraser (2016(157]), arrojé resultados similares, demostrando
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cémo la Autoeficacia del profesorado y la satisfaccidn laboral estaban relacionadas entre si y ambas
conectadas con el clima escolar. También puede haber diferencias de género, ya que Klassen y Chiu
(2010r158)) informan de que las educadoras expresaron sentimientos mas débiles de autoeficacia en lo
que respecta a la gestion del aula.

Si bien existen numerosas investigaciones sobre la autoeficacia del profesorado, se sabe
relativamente poco sobre las creencias de autoeficacia del personal de infantil. Un estudio pionero
que examind la autoeficacia en la Educacion Infantil fue realizado por Justice y otros (2008;159)),
utilizando una versién adaptada de la Escala de Autoeficacia del Profesorado (Bandura, 1997160)).
Descubrieron que el personal de infantil informaba tener, en general, una alta autoeficacia a la hora
de facilitar el aprendizaje de los nifios. Guo, Kaderaveky otros (20111611)que también utilizaron la
TSES de Bandura (199711601)) y Brown (2005162]), que utilizé la Escala de Eficacia Docente de
Tschannen-Moran y Hoy (2001[1481), tuvieron resultados similares.

Sin embargo, el personal de infantil expreso niveles bajos a moderados de autoeficacia en términos
de su influencia en cuestiones administrativas, como el tamafo y la composicién de las aulas y
espacios de juego (Guo et al., 2012p163; McGinty, Justice y Rimm-Kaufman, 2008(1e4]). Esto puede
deberse a que el personal de infantil cree que las decisiones relacionadas con las politicas, como el
tamano de las clases, se toman a nivel de la administracién del centro, donde sienten que no tienen
influencia. Sin embargo, cabe sefialar que los estudios sobre autoeficacia mencionados anteriormente
se realizaron con una muestra estadounidense.

En conjunto, los resultados de estos estudios indican que, si bien el personal de infantil en los
Estados Unidos confia en su capacidad para motivar e involucrar a los nifios pequefos, gestionar su
comportamiento y utilizar estrategias educativas eficaces, siente que tiene mucho menos control
sobre los aspectos administrativos de la prestacién de Educacién Infantil, lo que afecta a la calidad
estructural.

Investigaciones adicionales realizadas en Estados Unidos por Guo y otros (20101es); 2012(163])
revelaron que la autoeficacia del personal de infantil, por su asociacién con la mejora de la calidad de
los procesos en las interacciones entre el personal y los nifios, estaba relacionada con los avances en
el desarrollo del lenguaje de los nifios. Estudios anteriores arrojaron resultados similares [véase, por
ejemplo: Sylva et al. (2004ap24)); Connor et al. (20051661); Mashburn et al. (20084))]. Es decir, se
descubrié que la calidad de las interacciones entre el personal y los nifios mediaba la relacién entre la
autoeficacia del personal de infantil y el aprendizaje de los nifios.

Ciertas caracteristicas a nivel docente también se correlacionan con la autoeficacia. Por ejemplo,
Bullock y otros (201511671) demostraron una asociacién positiva entre los afios de experiencia docente
y la autoeficacia en la gestidn del aula o el espacio de juego. El estudio también reveld que el nivel de
extraversion y apertura a nuevas experiencias del personal de infantil predecia su autoeficacia en la
gestion del aula o espacio de juego, mas alla de los afos de experiencia docente. Otro estudio
realizado con profesores de Educacion Infantil en formacion en Turquia revelé que los participantes
que se consideraban «competentes» o0 «moderadamente competentes» en lo que respecta a la
participacion de los padres en la prestacion de servicios de Educacion Infantil también tendian a tener
niveles mas altos de autoeficacia en este ambito (Alagam y Olgan, 2017 16g)).

TALIS 2018 Educacion Infantil es uno de los pocos estudios que ofrece informacién sobre la
autoeficacia del personal de infantil en diversos paises, y sus resultados mostraron distintos niveles
de autoeficacia entre los paises y las areas de contenido. En términos generales, el personal de
infantil informa de niveles mas bajos de autoeficacia cuando se trata de trabajar con grupos diversos
de nifios y expresa la necesidad de recibir mas formacién en este ambito (Danmarks
Evalueringsinstitut, 20201169]; Gjerustad, Hjetland y Opheim, 2019170); OCDE, 2020bieg)).

En comparacién con otros aspectos de su trabajo, el personal de infantil encuestado en TALIS 2018
Educacioén Infantil también se sentia menos seguro a la hora de utilizar la tecnologia digital (OCDE,
2020byeg)). Otros estudios generaron resultados similares: gran parte del personal de infantil carece de
conocimientos y confianza para utilizar las herramientas en linea de manera adecuada para el
desarrollo (Marklund, 2019171; Murcia, Campbell y Aranda, 2018172)).

Por lo tanto, resulta interesante que los paises desarrollen politicas que contribuyan a mejorar las
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competencias y la confianza del personal de infantil en las areas mencionadas (OCDE, 2020bjsg)).

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

Las preguntas de TALIS 2024 Educacién Infantil relativas a la autoeficacia del personal pueden
describir en qué medida el personal de infantil se siente capaz de desempefar diferentes aspectos de
su funcion. También pueden utilizarse para identificar diferencias en la autoeficacia del personal de
infantil entre culturas, paises y jurisdicciones, asi como entre sistemas educativos.

TALIS 2024 Educacion Infantil conceptualiza la autoeficacia del personal como el conjunto completo
de practicas y responsabilidades que conlleva ser miembro del personal en un centro de Educacion
Infantil. Por lo tanto, las preguntas sobre la autoeficacia del personal se refieren, entre otras, a las
siguientes areas:

o Autoeficacia en relacién con la interaccion entre el personal y los nifios.
e Autoeficacia en relacion con el seguimiento y la evaluacion de los nifios.

e Autoeficacia en relacion con la facilitacion del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de
los nifios.

e Autoeficacia relacionada con las practicas de diversidad, equidad e inclusion.
e Autoeficacia en el uso de las tecnologias digitales.

Analisis transversal de las areas de contenido

Seria posible examinar la relacion entre la autoeficacia del personal de infantil y otros indicadores,
tales como: (a) las practicas pedagodgicas; (b) la educacioén y la formacion previas; (c) el desarrollo
profesional; (d) el bienestar; (e) el clima organizativo; y (f) las caracteristicas individuales, como la
edad, el género y el nivel de experiencia profesional. Comprender estas asociaciones puede servir de
base para intervenciones destinadas a reforzar la autoeficacia del personal de infantil.

Caracteristicas del personal y los directores

Datos demograficos y formacién académica del personal y los directores

TALIS 2024 Educacién Infantil recopila informacién sobre los antecedentes del personal y los
directores, como el género, la edad, la experiencia laboral y la educacion formal previa al trabajo en
su centro de Educacién Infantil. Ademas de proporcionar una valiosa descripcion de los centros y
sistemas de Educacion Infantil, los datos sobre los antecedentes del personal y los lideres también
pueden utilizarse para explorar cémo estas caracteristicas pueden relacionarse con otros indicadores
(por ejemplo, la autoeficacia, el bienestar y las convicciones profesionales). Ademas, los datos sobre
las caracteristicas generales del personal y los directores aportan contexto a los datos de la encuesta
sobre otras areas de contenido e indicadores.

En esta subseccién se analiza codmo se relacionan con otras areas tematicas e indicadores de la
encuesta las caracteristicas generales del personal y los directores de los centros de Educacion
Infantil, incluyendo su formaciéon académica previa. Ademas, en esta subseccion se analiza cémo las
caracteristicas de los profesionales influyen en la calidad de la Educacién Infantil y en el desarrollo,

el bienestar y los resultados del aprendizaje de los nifios.

Antecedentes teodricos y empiricos

Existen multiples vias para acceder al trabajo en el &mbito de la Educacion Infantil, y la estructura, el
contenido y el énfasis de la educacién inicial varian entre los paises y dentro de ellos (OCDE,
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2012ar173)). Las diferentes normativas que rigen el sector de la Educacién Infantil implican que puede
haber grandes variaciones entre los programas de formacion inicial de los profesionales de la
Educacion Infantil, en comparacion con los programas equivalentes de educaciéon primaria (Pardo y
Adlerstein, 2016(174)).

Caracteristicas de la educacién y formacion iniciales (nivel y duracion)

Las caracteristicas de la educacion y formacion inicial de los profesionales de la Educacion Infantil
son un tema de interés politico, como lo demuestran los esfuerzos por profesionalizar la fuerza laboral
de la Educacién Infantil. Sin embargo, el informe TALIS 2018 Educacién Infantil revel6 que el
porcentaje de personal que recibi6 formacion previa sobre el trabajo con nifios varia
considerablemente entre los distintos paises, que oscila entre el 64 % del personal de infantil en
Islandia y el 97 % en Alemania (OCDE, 2020beg)). Las caracteristicas de la formacion inicial del
personal de infantil, como la duracién y el nivel educativo en el que se obtiene la cualificacion,
también varian segun la categoria del personal y entre los distintos paises (Bertram et al., 2016175);
Cobano, Llorent y Navarro, 2020;176;; OCDE, 2012a173}; Pardo y Adlerstein, 2016(174)).

La formacion inicial de los profesionales de la Educacién Infantil abarca desde programas impartidos
en centros de educacidon secundaria hasta programas de master universitarios (OCDE, 2012a173j;
2020beq1). En algunos paises, el nivel de cualificaciéon obtenido puede variar en funcion de la
categoria del personal, es decir, los profesores y los auxiliares pueden tener cualificaciones diferentes
(OCDE, 2019cii771). Cabe destacar también que, como resultado de los esfuerzos de
profesionalizacion mencionados anteriormente, paises como Brasil y Chile estdn eliminando los
programas de formacién en Educacién Infantil en el nivel secundario (Pardo y Adlerstein, 2016(174)).
En algunos paises también existen programas de formacion del personal de Educacion Infantil de
ciclo corto, que duran dos afos en lugar de los tres o cuatro afios que suele durar una titulacion
universitaria tipica; dichos programas se crearon a menudo con el fin de atraer a un mayor numero de
futuros profesionales cualificados en Educacion Infantil y, por lo tanto, paliar la escasez de personal
(Carver-Thomas y Darling-Hammond, 201717s)).

Las pruebas sugieren que existe una relacion positiva entre contar con contenidos especificos sobre
la Educacion Infantil o una especializacion en la primera infancia como parte de la formacion inicial, la
duracion de la formacion y el tipo de practicas que aplica el personal (OCDE, 2018bi0; Sim et al.,
2019122). Aunque muchos paises han establecido normas nacionales sobre las competencias
requeridas, la proporcién real de personal de infantil formado segun estas normas varia. Por ejemplo,
las cualificaciones del personal de infantii en EE. UU. van desde equivalentes a la educacion
secundaria (o incluso inferiores para los proveedores que trabajan en casa) hasta titulos avanzados
(Pianta, Hamre y Nguyen, 2020i14)). Las cualificaciones de los profesionales de la Educacion Infantil
varian de manera similar entre los paises europeos, a pesar de los esfuerzos de la Unién Europea por
establecer criterios comunes. Por ejemplo, un estudio sobre los programas de preparacion para la
Educacién Infantil en Espafia, Francia e Inglaterra revelé que los profesionales de la Educacion
Infantil de los tres paises tenian diferentes niveles de cualificacion y, en términos generales, las
cualificaciones exigidas a los profesionales de la Educacioén Infantil eran inferiores a las exigidas a los
profesionales de otros niveles educativos (Cobano, Llorent y Navarro, 2020(176]).

El seguimiento en este ambito es deficiente en numerosos paises (UNESCO, 2015(179)), y en algunos
paises la presién del aumento de la matriculacién (por ejemplo, con la introducciéon de la educacién
obligatoria) ha reducido los niveles de formacion y contratacion. En muchos paises se aplican
politicas formales o informales que apoyan la contratacién de personal perteneciente a minorias
étnicas u otros grupos desfavorecidos, pero el personal a menudo carece de la formacién necesaria
para cumplir con las normas nacionales (UNESCO, 2015(179]). Ademas, algunos paises se enfrentan a
un rapido aumento de las tasas de matriculacién (debido, por ejemplo, a la introduccién de la
Educacion Infantil obligatoria), lo que, en algunos casos, ha provocado una rebaja de los niveles de
formacion y contratacion (UNESCO, 2015(179)).
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Pedagogia y contenido de la educacién y formacidn previas al servicio

Existe una falta de informacién sistematizada sobre la pedagogia, el contenido y la modalidad de
imparticion de la educacion y la formacion inicial de los profesionales de Educacion Infantil. La
investigacién sobre el contenido y la calidad de los programas de preparacién para la Educacion
Infantil también sigue siendo limitada (Early et al., 20071180;; Fukkink y Lont, 2007181). TALIS 2024
Educacién Infantil ofrece la oportunidad de paliar esa carencia.

La formacion inicial tiene el potencial de crear un entendimiento comun de las buenas practicas entre
el personal de infantil (OCDE, 2019cyi77)). La base de conocimientos que debe incluirse en los
programas de preparacion inicial del personal de infantil es amplia y, por lo general, se considera que
abarca areas como: desarrollo infantil, contenido curricular, pedagogia, contenido disciplinario
(matematicas, lenguaje y lectura, ciencias, estudios sociales y artes), psicologia y juego. Ademas, las
siguientes areas de contenido estan cobrando cada vez mas importancia: (a) trabajar con grupos
diversos de nifios (Vandenbroeck, 2020i37); (b) atender al bienestar integral de los nifios (OCDE,
2019cp177); (c) involucrar eficazmente a las familias y comunicarse con otras instituciones educativas y
no educativas (Haslip y Gullo, 2018(182; Schleicher, 2019183)); y (d) utilizar las tecnologias digitales de
manera adecuada para el desarrollo (Kalogiannakis y Papadakis, 2019184)).

También existe un creciente interés por ofrecer a los estudiantes en formaciéon oportunidades para
ensayar practicas docentes en aulas o espacios de juego reales, acompafados por profesores
expertos; estas oportunidades de ensayo también pueden grabarse en video y analizarse para
facilitar el aprendizaje de los estudiantes en formacion (Ball et al.,, 20091185;; Grossman, 2018 1ssj;
Grossman et al., 200911e71; Lampert, 2010r18g]). Sin embargo, aunque las practicas docentes forman
parte de muchos programas de formacién previa al servicio, su duracién varia de un pais a otro.

Algunos paises han establecido un nimero minimo de dias de practicas requeridos para graduarse.
Por ejemplo, Noruega y Suecia exigen actualmente a los estudiantes completar 100 dias de practicas,
mientras que Dinamarca exige un afio (OCDE, 2019ai189)). En Espafia, el tiempo minimo que los
estudiantes deben pasar en el aula o en el espacio de juego, en el momento de redactar este
documento, varia entre 400 y 600 horas, dependiendo de la titulacién que se desee obtener (OCDE,
2019a189)).

También merece la pena explorar el papel de los centros de practicas —o las colaboraciones entre
universidades y centros — durante la formacion inicial en Educacion Infantil. (Zhang, Admiraal y
Saab, 2020190)). También han surgido los titulos universitarios en linea, que ofrecen facilidad de
acceso y formatos educativos mas flexibles (Gardner et al., 2019j191; Workman, Guernsey y Mead,
2018r1921). Pero independientemente de la modalidad (es decir, presencial o en linea), el trabajo
practico sigue siendo un requisito comun de la mayoria de los programas de Educacion Infantil.

Sin embargo, el contenido de la formacion inicial en Educacién Infantii no se ha examinado de
manera sistematica, lo cual resulta dificil debido a la gran variedad de itinerarios formativos que
conducen al trabajo en Educacion Infantil. Las diferencias entre paises y dentro de los propios paises
en cuanto al contenido de los programas de formaciéon en Educacion Infantil, como muestran los
resultados de TALIS 2018 Educacion Infantil, ahaden aun mas complejidad. Por ejemplo, en un
estudio reciente de 14 paises de América Latina, Pardo y Adlerstein (20161741)) comprobaron que solo
dos paises contaban con orientaciones nacionales sobre el curriculo de los programas de formacion
inicial del personal de la Educacién Infantil. En una encuesta realizada en el Reino Unido por Hadfield
y Jopling (20121931), alrededor del 23 % de los profesionales de la Educacion Infantil formados que
participaron en la encuesta indicaron que su titulacibn no incluia contenidos relacionados
especificamente con la Educacion Infantil, mientras que el 64 % afirmo que su titulacion incluia
contenidos directamente relacionados con la Educacion Infantil. Ademas, la relevancia de la
formacién en Educacion Infantil era mayor entre los profesionales del Reino Unido que trabajaban en
centros de Educacion Infantil u otros centros locales de Educacion Infantil, en comparacion con sus
homoélogos que trabajaban en centros escolares y en hogares (Hadfield y Jopling, 2012(193)).

TALIS 2024 Educacion Infantil tiene como objetivo contribuir a la elaboraciéon de un mapa de las
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diversas areas de contenido y componentes programaticos de la formacion inicial en Educacion
Infantil en diferentes paises.

Eficacia de la formacion y capacitacion previa al servicio en materia de Educacion Infantil

Las pruebas respaldan la importancia de que el personal de infantil cuente con conocimientos
especificos relevantes para trabajar con nifios pequenos. Los estudios han demostrado que los nifios
que asisten a centros de Educacion Infantil cuyo personal posee conocimientos y comprension sobre
el desarrollo infantil muestran un mejor desarrollo, bienestar y resultados de aprendizaje (Hanno et al.,
2020r1941; Naudeau et al., 20111195]; Siraj-Blatchford et al., 2003[196])). Ademas, contar con una titulacion
en Educacioén Infantil se ha relacionado generalmente con una mayor calidad general en los centros
de Educacion Infantil (Manning et al., 2017197); Torquati, Raikes y Huddleston- Casas, 2007[19g]). Sin
embargo, el nivel educativo en el que se obtuvo la titulacion en Educaciéon Infantil, asi como la
duracién de la formacion inicial recibida, también parecen influir en la calidad de la prestacion de
Educacién Infantil.

Diversos estudios han demostrado que un mayor nivel educativo del personal es un indicador
moderado a fuerte de una mayor calidad en los entornos de las aulas y espacios de juego de la
Educacion Infantil, asi como de una mayor calidad en las interacciones entre el personal de infantil, lo
que se traduce en mejores resultados para los nifios (Early et al., 2007180]; Fontaine et al., 2006}199j;
Manning et al., 20171197;; Phillipsen et al., 1997200]; Slot, 2018(201]). El Proyecto Pre-primaria de la IEA,
un estudio sobre centros de pre-primaria realizado en 10 paises, demostré que la duracion de la
formacion previa al servicio estaba estrechamente relacionada con las puntuaciones mas altas de los
nifos en lengua a los 7 afios (Montie, Xiang y Schweinhart, 2006202)).

Mas concretamente, el personal de infantil con un titulo universitario de cuatro afios obtiene una
puntuacion mas alta en cuanto al entorno del aula o el espacio de juego segun el ECERS-R (Early et
al., 2007p1s0))?. Ademas, el personal de infantil con un titulo universitario de cuatro afios y un
certificado de ensefianza especializado en Educacion Infantil tenia mas probabilidades de crear
entornos de desarrollo, bienestar y aprendizaje de mayor calidad, en comparacién con el personal de
infantil sin formacion reglada en Educacion Infantil (Pianta et al., 2005); Sylva et al., 2004a24)).

Estos hallazgos estén respaldados por el analisis de Hong y otros (2019) de seis estudios a gran
escala realizados en EE. UU., que revelaron que la formacién del profesorado esta relacionada con
los resultados de los nifios. En algunos estudios, los nifios incluso mostraron avances en el lenguaje y
la cognicion que se mantuvieron hasta el segundo afio de educacion primaria (Whitebook y Ryan,
20111203)). Un estudio sobre los programas de Educacién Infantil peruanos, realizado por Hanno y
otros (20201194]), obtuvo resultados similares: los nifios que asistian a aulas o espacios de juego
dirigidos por profesores con titulo universitario obtuvieron puntuaciones mas altas en una prueba de
vocabulario (PPVT, por sus siglas en inglés), cuando se controlaban las variables relacionadas con
los nifios y el centro.

Estos resultados positivos pueden atribuirse, al menos en parte, a las mejoras observadas en las
interacciones entre el personal y los nifios en los profesionales de la Educacion Infantil con titulacién
universitaria. Por ejemplo, el Estudio Nacional sobre el Personal de Cuidado Infantil (NCCSS, por sus
siglas en inglés) revelé que el personal de infantil con titulaciéon universitaria de cuatro afos era mas
sensible que el personal de infantil con dos afios 0 menos de formacion (Howes, Whitebook y Phillips,
199212041), ¥ que los nifios con educadores mas sensibles y receptivos tienden a obtener mejores
resultados linguisticos y a participar en mayor medida en juegos con sus compaferos (Howes,
Whitebook y Phillips, 1992204;; Melhuish et al., 1990205)). Ademas, el personal profesional y cualificado
de la Educacién Infantil tiende a interactuar con los nifilos de una manera mas adecuada para su
edad, en comparacion con el personal no profesional, en lo que respecta al desarrollo de las
habilidades sociales, emocionales y verbales (Katz, 1983206); Shonkoff y Phillips, 2000207]). Contar
con una titulaciéon en Educacién Infantil también se ha relacionado con una mayor calidad general en
los centros de Educacion Infantil (Manning et al., 2017p1971; Torquati, Raikes y Huddleston-Casas,
20071198)).

Las pruebas metaanaliticas respaldan estos hallazgos. Las cualificaciones mas elevadas de los
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docentes estan asociadas de manera significativa y positiva con una mayor calidad de la oferta de
Educaciéon Infantil (Manning et al., 2019208). Ademas, Nocita y otros (20201209)) hallaron una
asociacion positiva entre la especializacion de los profesores en la primera infancia y los resultados
del desarrollo linglistico y socioemocional de los nifios; sin embargo, se trataba de una asociacion
débil.

Por lo tanto, la cuestidon no radica en la presencia o ausencia de una asociacion entre los programas
de formacion en Educacion Infantil y la calidad de la prestacion de Educacién Infantil, sino en la
magnitud de dicha asociacion. El hecho de que el metaanadlisis de Nocita y otros (2020209)) haya
encontrado una asociacién débil puede deberse a las variaciones anteriormente mencionadas en
cuanto al contenido, la modalidad, la duracién y la calidad de la amplia gama de programas de
Educacion Infantil, como se ha comentado anteriormente.

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

A partir de las pruebas presentadas anteriormente, seria razonable esperar una gran variabilidad en
las caracteristicas y el contenido de los programas de educacion y formacioén inicial para la Educacion
Infantil, tanto entre paises como dentro de ellos. Del mismo modo, también cabria esperar encontrar
tanto personal altamente cualificado como personal con poca formacion, tanto entre paises como
dentro de ellos. Por lo tanto, TALIS 2024 Educacién Infantil sigue interesado en explorar los tipos y
niveles de cualificaciones, asi como el contenido y la duracion de la formacion inicial recibida por el
personal de infantil y los directores de los centros de Educacién Infantil en los distintos paises.

Los indicadores y dimensiones de los antecedentes demograficos y educativos del personal y los
lideres se pueden resumir de la siguiente manera:

e Género

e Edad

e Antecedentes linguisticos

¢ Anos de experiencia en Educacion Infantil

e Contenido de la educacion formal previa

e Caracteristicas de la educacion formal previa

¢ Cualificaciones obtenidas en la educacion formal previa

Analisis transversal de las areas de contenido

Las pruebas presentadas anteriormente en esta subseccion también sugieren una relaciéon entre la
formacién inicial del personal de infantil, las practicas que utilizan y la calidad de la prestacién de
Educacion Infantil. Por lo tanto, TALIS Educacién Infantil contribuira a profundizar en la comprension
de la relacion entre la formacioén inicial en Educacion Infantil y las practicas pedagoégicas con los
ninos.

Desarrollo profesional continuo

Una fuerza laboral bien capacitada y con conocimientos es un componente fundamental de todo
programa de Educacion Infantil de calidad. (Slot, 2018201}; Zaslow y Martinez-Beck, 2006210]). Los
estudios han demostrado que existe una relacion positiva entre el desarrollo profesional del personal
y las interacciones entre el personal y los nifios (Egert, Dederer y Fukkink, 2020211j; OCDE, 2018by10j;
Slot, 2018201)).

El desarrollo profesional continuo (DPC) también denominado «aprendizaje profesional continuo»
(Ainley et al., en prensapz12]) puede entenderse como un conjunto de actividades que tienen por objeto
reforzar las competencias y los conocimientos del personal que trabaja actualmente en el @mbito de la
Educacién Infantil, asi como mejorar su eficacia (Neuman y Cunningham, 2009213]). Las actividades
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de desarrollo profesional varian ampliamente, desde talleres de una hora hasta programas de
coaching de varios afios de duracién, pasando por comunidades de aprendizaje profesional. También
varian mucho en cuanto a contenido, formato de imparticion, lugar y nimero de participantes (Zaslow
et al., 20101214)).

El DPC ofrece al personal de infantil la oportunidad de reflexionar criticamente sobre sus practicas, lo
que a su vez puede mejorar la calidad de sus interacciones con los nifios, las familias, los
compaferos y otras partes interesadas dentro del ecosistema de la Educacion Infantil. Asimismo,
ayuda al personal de infantil a mantenerse al dia de las novedades en este campo. En general, los
estudios han demostrado que existe una relacion positiva entre el desarrollo profesional del personal
y las interacciones entre el personal y los nifios (Egert, Dederer y Fukkink, 2020211); OCDE, 2018by10j;
Slot, 2018201]). EI DPC también puede ser una herramienta para paliar las lagunas en los
conocimientos y competencias del personal poco cualificado (OCDE, 2018by10)).

El éxito del desarrollo profesional continuo depende en parte de la oferta de programas eficaces; un
programa puede considerarse eficaz si responde adecuadamente a las necesidades de aprendizaje
del personal de infantil. Las inversiones de tiempo y recursos por parte de los centros de Educacion
Infantil también son necesarias para el éxito del DPC. Por supuesto, la motivacion y la disposicion de
los participantes para aprender y aplicar las competencias recién adquiridas también son importantes.

TALIS 2024 Educacion Infantil tiene por objetivo ayudar a identificar las necesidades de desarrollo
profesional del personal de infantil, asi como los diferentes incentivos y obstaculos para su
participacion en actividades de desarrollo profesional. Esta informacién puede ayudar a los paises y
jurisdicciones a establecer las condiciones necesarias para un DPC eficaz.

Antecedentes teoricos y empiricos

Dado que las competencias del personal de infantil se reconocen comunmente como factores
determinantes de los resultados de los nifios, cada vez mas paises se estan centrando en el DPC
(Sheridan et al., 2009p215); Slot, 2018201]). Como se ha sefalado anteriormente, las oportunidades de
desarrollo profesional continuo para el personal de infantil pueden adoptar diferentes formas, entre las
que se incluyen, entre otras, cursos académicos con titulos o credenciales, coaching y mentoria, y
comunidades de aprendizaje profesional (Buysse, Winton y Rous, 2009216); Egert, Dederer y Fukkink,
2020r2113; Fuligni et al., 20091217]). Los centros de Educacion Infantil también pueden llevar a cabo sus
propias actividades internas de desarrollo profesional continuo, como comunidades de practica y
actividades de iniciacion para el personal nuevo.

El personal de infantil valora el desarrollo profesional y, en general, lo considera util, ya que puede
servir de base para su practica (Goémez y Ford, 20172155, Méndez et al., 20171219;; Moor et al.,
2005i220; Stormont y Young-Walker, 2017i2211). De hecho, varios estudios han encontrado una
asociacion significativa entre la participacion del personal de infantil en el DPC vy los resultados de los
nifos, aunque no siempre esta claro como funcionan estos procesos (Ciesielski y Creaghead,
2020r222; Jensen y Rasmussen, 2019223;; Sheridan et al., 2009215]; Slot, 2018201)). Un metaanalisis
realizado por Egert y otros (2018(224]) sugiere que la participacion en el DPC mejora los resultados de
los nifos al mejorar la calidad del aula o el espacio de juego; es decir, la calidad del aula o el espacio
de juego media la relacién entre la participacion en el DPC vy los resultados de los nifios. Una revisién
sistematica realizada por Brunsek y otros (2020225)) revel6 que el DPC mejoraba los resultados de los
nifos cuando los contenidos de las actividades de desarrollo profesional se correspondian con las
medidas de resultados.

Algunos estudios incluso sugieren que, en comparacién con la formacién inicial en Educacion Infantil,
la formacioén continua —especialmente la formacion sobre el juego guiado, el trabajo colaborativo y
las actividades adecuadas de lectura, matematicas y ciencias emergentes— tiene un efecto positivo
mayor en las interacciones entre el personal y los nifios (Assel et al., 20071226); Ciesielski y
Creaghead, 2020222;; De Haan et al., 2013227;; Sylva et al., 200722¢); Zaslow et al., 2010(214)).

Ademas, segun un estudio chileno, los educadores creen que su participacion en el DPC tiene un
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impacto en sus practicas y que es fundamental para el avance de su trayectoria profesional (Gémez y
Ford, 20172181)). Ademas, el personal de infantil en Nueva York afirmé que el desarrollo profesional era
una de las razones por las que no abandonarian la profesion (Blank et al., 2006(229]). Estos estudios
muestran una posible relacién entre el desarrollo profesional continuo y la retencién del personal de
infantil.

Tipo de desarrollo profesional continuo

El DPC puede consistir en oportunidades de aprendizaje formales o informales (Richter et al.,
2014230)). Por un lado, el aprendizaje profesional formal tiene lugar en entornos de aprendizaje
estructurados, como el desarrollo obligatorio del personal o los cursos de posgrado. Por otro lado, el
aprendizaje profesional informal no sigue un curriculo especifico, no se limita a un entorno de
aprendizaje concreto y, por lo general, es voluntario. Ejemplos de aprendizaje profesional informal son
la formacion no estructurada y las comunidades de practica de base.

Sin embargo, tradicionalmente, el desarrollo profesional continuo formal en la Educacion Infantil se ha
impartido en sesiones puntuales. Estas formas de desarrollo profesional continuo han sido criticadas
por centrarse Unicamente en cambios a corto plazo en la practica del personal de infantil. Ademas, los
criticos han afirmado que estas formas de DPC ignoran las realidades a las que se enfrenta el
personal de infantil en las aulas, los espacios de juego y los centros de Educacion Infantil (Schachter,
Gerde y Hatton-Bowers, 20192311). Por lo tanto, aunque las sesiones de formacion puntuales pueden
formar parte de un conjunto mas amplio de herramientas de DPC, no deben ser el método principal
en la estrategia de desarrollo profesional de ningin centro de Educacion Infantil.

Matricular al personal de infantil en cursos de educacién superior puede ser una alternativa adecuada.
La formacioén continua universitaria puede abarcar desde cursos certificados de corta duracién hasta
programas de dos, tres o cuatro afios que conducen a titulos académicos avanzados. Ademas, las
microcredenciales®, aunque todavia son una forma emergente de cualificacion, podrian servir como
una via de desarrollo profesional méas flexible, personalizada y basada en las competencias para el
personal de infantil (Hunt et al, 201912321). Dado que las microcredenciales se basan en las
competencias, son personalizadas y se obtienen bajo demanda, los profesionales de la Educacion
Infantil pueden optar por centrarse en una habilidad concreta que sea mas aplicable a sus
necesidades profesionales, a las de sus estudiantes o a las de su centro de Educacion Infantil (Crow
y Pipkin, 2017233)).

Los programas estructurados de coaching y mentoria son uno de los tipos mas eficaces de desarrollo
profesional continuo en Educacion Infantil (Brunsek et al., 202012251). El coaching se entiende como un
proceso de aprendizaje individualizado y continuo en el que un profesional con mas experiencia
(coach) acompafia a otro profesional (coachee), normalmente in situ (Elek y Page, 2019234)).

Una revision de los programas de coaching identific6 cuatro caracteristicas fundamentales:
retroalimentacion, observacion, establecimiento de objetivos y reflexion (Elek y Page, 2019234)).
Guiado por su coach, el coachee hace balance de sus experiencias previas y de cualquier nuevo
conocimiento que haya adquirido a través del proceso de coaching y los utiliza para mejorar su
practica (Rogers, Brown y Poblete, 2020(235)).

El video-coaching también puede ser una herramienta poderosa para estimular la reflexion colectiva y
proporcionar orientacion pedagdgica (Balduzzi et al., 2020i236)). Los posibles beneficios del uso de las
tecnologias digitales para el desarrollo profesional del personal de infantil se analizan con mas detalle
en una subseccion posterior.

Estos programas de formacion del personal pueden aumentar la calidad del aula/espacio de juego y
mejorar las interacciones entre el personal y los nifios (Fiene, 20022371). El coaching presencial,
combinado con curriculos intensivos, mostro resultados prometedores en la mejora de la calidad del
aula/espacio de juego y los resultados del desarrollo infantil. (Burchinal et al., 200823s). Un
metaanalisis de las investigaciones sobre el coaching docente confirma estos hallazgos: el coaching
tiene un efecto moderado en la ensefianza y un efecto pequefio en el rendimiento de los estudiantes
(Kraft, Blazar y Hogan, 2018239)).
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Participar en el DPC con grupos de profesores y administradores que trabajan con nifios de diferentes
edades puede ayudar a fomentar una comunidad y una cultura de aprendizaje, lo que anima a
incorporar nuevos conocimientos a la practica (Zaslow et al.,, 2010p214]). Este tipo de redes
profesionales, que pueden conocerse mas formalmente como «comunidades de aprendizaje
profesional» o «comunidades de practica», brindan a los participantes la oportunidad de reflexionar
colectivamente sobre sus practicas cotidianas, en su contexto diario. Esta forma de desarrollo
profesional promueve el aprendizaje de los docentes (Rogers, 2017[240; Zaslow, 2014p241]), la
autoeficacia individual y colectiva del profesorado, y la mejora de los resultados de los nifios
(Vangrieken et al., 20172421). Por ello, las comunidades de aprendizaje profesional estan cada vez
mas presentes en el sector de la Educacion Infantil en toda Europa (Jensen e lannone, 2018243)), asi
como en otros paises.

Sin embargo, un enfoque de desarrollo profesional que utilice una amplia variedad de métodos parece
funcionar mejor. De hecho, el metaanalisis de Egert y otros (20201211]) revelé que el personal de
infantil que particip6 en un programa de desarrollo profesional continuo que combinaba oportunidades
de aprendizaje individual, apoyo in situ, cursos y talleres mejoré sus interacciones en el aula/espacio
de juego en los tres ambitos de CLASS (es decir, apoyo educativo, apoyo emocional y organizacion
del aula/espacio de juego). Independientemente del formato del desarrollo profesional, la tecnologia
digital puede facilitar su imparticion (OCDE, 2023244)).

Participacion en el desarrollo profesional continuo

Las oportunidades para participar en el DPC varian entre los paises miembros de la OCDE (Bennett
et al., 2003245); Taguma, Litiens y Makowiecki, 20122461). En algunos paises, la participacion en el
DPC se ha convertido en un requisito para el personal de infantil, aunque puede ser opcional para el
personal de infantil que trabaja con nifios mas pequefios o para el personal de infantil de nivel auxiliar
(OCDE, 2021(51). Por ejemplo, en Polonia y Eslovenia, el DPC es obligatorio para ascender en la
carrera profesional y poder optar a aumentos salariales (Comisién Europea, 20142471). En Japdn, los
maestros de educacion preprimaria deben asistir a cursos y conferencias regulados impartidos por
universidades y otras instituciones de formacion para poder renovar su acreditacion cada diez afos
(OCDE, 2021s)).

No obstante, varios paises informan de una baja aceptacién del DPC (OCDE, 2012ay173)). Esta baja
aceptacion podria deberse a varios factores, entre los que se incluyen, entre otros: (a) falta de
informacion sobre oportunidades de formacion; (b) tiempo limitado para ausentarse del trabajo
habitual; (c) no reembolso de los gastos de DPC; (d) articulacion poco clara de los beneficios del
DPC, y (e) falta de ofertas de DPC que se correspondan con lo que el personal de infantil desea
aprender (OCDE, 2012a1731). Segun TALIS 2018 Educacion Infantil, la falta de apoyo por parte de los
directores de Educacion Infantil y los problemas de personal también son obstaculos habituales para
la participacion en el DPC (OCDE, 2019cp177).

Cabe senalar también que, si bien es habitual que el personal de los centros de Educacion Infantil
que atienden a nifios de tres afios o mas tenga oportunidades de participar en actividades de DPC,
esto no suele ser tan frecuente en los centros que atienden a nifios mas pequefios. Ademas, una
encuesta de la OCDE de 2019 sobre politicas de Educacion Infantil reveld que los incentivos para que
el personal de infantil participe en actividades de desarrollo profesional no estan regulados o no son
obligatorios en la mayoria de los paises y jurisdicciones (OCDE, 20211s)).

Los resultados de TALIS 2018 Educacion Infantil revelaron diversas formas de apoyo que promueven
la implicacion del personal de infantil en el DPC. Estas formas de apoyo incluyen: (a) la liberacion del
tiempo dedicado al trabajo con nifos; (b) el suministro de los materiales necesarios para las
actividades de desarrollo profesional; (c) el reembolso de los gastos; (d) incentivos monetarios; y (e)
incentivos no monetarios (OCDE, 2019cy1771; 20215)).

Los resultados indican asimismo la importancia de involucrar al personal de infantil en la identificacion
de las necesidades de DPC (OCDE, 2019cy1771). Dado que la falta de alineacién entre la oferta de
DPC y la demanda de formacién del personal de infantil es una de las posibles causas de la baja
participacion en el DPC, la implicacion del personal en la identificacion de las necesidades de
formacién podria aumentar la participacién en el DPC.
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El personal de infantil en Dinamarca y Noruega informé que necesitaba mas formacién para trabajar
con ninos con necesidades educativas especiales, nifios multilinglies y nifos de diversos origenes
(por ejemplo, multiculturales, econémicos, religiosos) (Danmarks Evalueringsinstitut, 2020(169];
Gjerustad, Hjetland y Opheim, 2019p170)). En términos mas generales, la formaciéon sobre cémo
trabajar con nifios de origenes diversos se identific6 como una de las principales necesidades de
desarrollo profesional en los resultados de TALIS 2018 Educacién Infantil (OCDE, 2019c1771). Otros
estudios realizados con personal de infantil en Suecia y Australia indicaron la necesidad de formacion
sobre como utilizar las tecnologias digitales en Educacién Infantil (Marklund, 2019p171;; Murcia,
Campbell y Aranda, 2018172; Otterborn, Schénborn y Hultén, 2019j24g)).

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

Teniendo en cuenta las pruebas analizadas anteriormente, es probable que exista una gran
variabilidad en el contenido y los tipos de actividades cubiertas por el DPC en los diferentes paises
participantes en TALIS Educacién Infantil. La falta de apoyo financiero, los retos en materia de
personal y la disparidad entre la oferta disponible de DPC y las necesidades del personal de infantil
también seguiran siendo probablemente obstaculos comunes para la participacion en el DPC.

Los indicadores y dimensiones del desarrollo profesional pueden resumirse de la siguiente manera:

e Participacion en actividades de desarrollo profesional continuo

e Participacion en la practica profesional colaborativa

e Tipo y contenido del desarrollo profesional continuo

e Incentivos y recursos para participar en el desarrollo profesional continuo
e Utilidad percibida del desarrollo profesional continuo

e Barreras para el desarrollo profesional continuo

¢ Necesidades de personal para un mayor desarrollo profesional continuo
e Uso de tecnologias digitales para el Desarrollo profesional continuo.

Analisis transversal de las areas de contenido

Teniendo en cuenta las pruebas mencionadas anteriormente sobre la posible relacion entre diversas
caracteristicas del desarrollo profesional y las practicas del personal de infantil, este podria ser un
ambito de analisis para TALIS 2024 Educacién Infantil. También cabria esperar que la participacion
en actividades de desarrollo profesional pudiera compensar en parte la falta de experiencia practica
del personal de infantil. Asimismo, se puede explorar la relacion entre diversas caracteristicas de la
formacién previa al servicio y las necesidades de desarrollo profesional del personal de infantil.

Bienestar

La pandemia de COVID-19 puso de relieve la salud fisica y mental de los profesionales de la
educacion (Eadie et al., 2021249)). Sin embargo, el bienestar del personal de la Educacion Infantil
siempre ha tenido una gran relevancia politica, especialmente si se tiene en cuenta como influye en la
calidad de los servicios prestados. Después de todo, las investigaciones demuestran que el bienestar
del personal de infantil esta relacionado con la calidad de las interacciones entre el personal y los
nifos (De Schipper et al., 2008250;; Grant, Jeon y Buettner, 20191251; Jennings, Jeon y Roberts,
2020p2525; La Paro et al., 20091138); Rimm-Kaufman y Hamre, 2010i253)). También se ha descubierto que
el bienestar del personal de infantil esta relacionado con el bienestar de los nifios (OCDE, 2020g|2541).

La relacion entre el bienestar del personal de infantil y su intencién de permanecer en la profesion
refuerza aln mas la importancia politica del bienestar del personal de infantil. Los altos niveles de
rotacion de personal son endémicos en el sector de la Educacién Infantil, y la mayoria de los paises
miembros de la OCDE registran tasas bajas de retencion entre su personal de infantil (Fenech,
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Sumsion y Goodfellow, 2006(2s5; Huntsman, 20082s61)). Por lo tanto, comprender los factores
determinantes del bienestar del personal de la Educacién Infantil podria ayudar a reducir las tasas de
rotacion (Cormick, McMullen y Lee, 2021257;; Kwon et al., 20202s8); McMullen et al., 2020;259)).

Las condiciones laborales también constituyen una parte importante del panorama. De hecho, Corr et
al. (20142601) descubrieron que la mala salud mental entre el personal de infantil estaba relacionada
con las malas condiciones laborales. Ademas, en EE. UU., las razones mas comunes para la pérdida
de personal de infantil estdn relacionadas con las condiciones laborales: apoyo administrativo
inadecuado, baja remuneracion, falta de prestaciones y percepciones negativas sobre el entorno
laboral (Porter, 2012261)).

TALIS 2024 Educacién Infantil analiza el bienestar del personal de la Educacién Infantil desde la
perspectiva de la satisfaccion laboral, el estrés, los motivos para permanecer en la profesion y si el
personal se siente valorado por los demas. Esta informacion puede ayudar a los paises y
jurisdicciones a crear condiciones que promuevan el bienestar del personal de infantil, lo que a su vez
podria reducir la rotacion de personal y mejorar la calidad de la prestacion de Educacion Infantil.

Antecedentes teodricos y empiricos

En el presente documento, el bienestar del personal y los directores de los centros de Educacion
Infantil se entiende como una combinacion de bienestar psicoldgico, fisiolégico y laboral (Cumming y
Wong, 2019p2621; Kwon et al., 2020p2581; Wong et al., 20231263]). Es un constructo multidimensional que
implica la interaccion de aspectos individuales, relacionales y contextuales (Cumming y Wong,
2019p2621; Kwon et al., 20211264;; Wong et al., 2023263]). El bienestar estd asimismo relacionado con
otras areas tematicas de TALIS Educacion Infantil, como las relaciones con las partes interesadas, el
clima organizativo y las condiciones laborales.

Cabe senalar que la relacidon entre estos factores no solo es multidimensional, sino también
multidireccional. Por ejemplo, aunque existen pruebas bien fundamentadas de que hay factores
externos que influyen en el bienestar del personal (Cumming y Wong, 20192621; Kwon et al., 2021 264j;
Wong et al., 2023,2631), Kwon y otros (Kwon et al., 20211264]) descubrieron que el bienestar psicoldgico
del personal mediaba la relacidon entre las condiciones laborales y el bienestar profesional, asi como
la relacion entre el bienestar fisico y el bienestar profesional. En otras palabras, los distintos aspectos
del bienestar del personal, independientemente de los factores externos, también influyen entre si.

La satisfaccién laboral, que se refiere al grado en que a una persona le gusta o le disgusta su trabajo
(Cumming y Wong, 20192621), se utiliza a menudo para operativizar el bienestar del personal (Hall-
Kenyon et al., 20142651)). Se ha descubierto que esta asociado con diversos aspectos del centro de
Educacién Infantil, como las condiciones laborales, el estrés y las relaciones con los comparieros de
trabajo (Hall-Kenyon et al., 2014265;; Cumming, 2017s6;; OCDE, 2020b99)).

De hecho, las condiciones laborales buenas tienen el poder de atraer y retener a trabajadores
altamente cualificados y motivados. Por ejemplo, unos salarios mas altos y unas mejores condiciones
laborales influyen en la satisfaccion laboral, la motivaciéon en el trabajo y, de manera indirecta, en la
calidad de la ensefianza, el cuidado y la interaccion con los nifios (Heilala et al., 202112661; Huntsman,
2008256); Moon y Burbank, 2004267]). El establecimiento de condiciones laborales justas, como una
remuneracion adecuada («salario digno») y un clima en la organizacion favorable, promueve el
bienestar del personal, lo que a su vez conduce a mejoras en el desarrollo, el bienestar y los
resultados de aprendizaje de los nifios (OCDE, 200626g]). Las investigaciones también sugieren que la
ratio nifios-adultos en los grupos destinatarios puede influir en la satisfaccion laboral del personal.
Una ratio ninos-adultos menor, es decir, un nimero menor de nifios por cada miembro del personal,
se asocia con la satisfaccion laboral, ya que permite al personal proporcionar una atenciéon de mejor
calidad (Munton et al., 2002(269]).

Por otro lado, la baja remuneracion del personal se ha relacionado con una moral baja, un menor
compromiso profesional y una peor calidad de la ensenanza (Barnett, 2003270])). Ademas, se ha
demostrado que las malas condiciones laborales en el sector de la Educacién Infantii —como los
salarios bajos, las largas jornadas laborales y la duracién del afo laboral en los centros de Educacion
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Infantil (en comparacién con los centros de pre-primaria y las escuelas infantiles)— disuaden a los
profesionales cualificados de incorporarse o seguir en la profesion (Torquati, Raikes y Huddleston-
Casas, 2007119g)).

Los factores relacionales y contextuales también son importantes para comprender la satisfaccion
laboral (Cumming, 2017ee; Hall-Kenyon et al., 2014 2651). Por ejemplo, segun Jorde-Bloom (19882711) y
Schaack y otros (202012721), el compromiso organizativo y una visién compartida estan relacionados
con la satisfacciéon laboral. Goelman y otros (2006273]) sefialan que el nimero de empleados en un
aula o espacio de juego también influye en la satisfaccién laboral. Cuando el personal trabaja en
equipo en un aula o espacio de juego, surgen oportunidades para supervisar, consultar y debatir los
retos laborales, lo que contribuye a la satisfaccion laboral. La autonomia en el lugar de trabajo es otro
factor que tiene un efecto positivo en la satisfaccion laboral (Child Care Human Resources Sector
Council, 2009274)). Hallazgos recientes revelan asimismo un estrecho vinculo entre la autonomia de
los docentes y la intencién de permanecer en la profesion (Worth y Van den Brande, 2020(275)).

Por el contrario, los altos niveles de estrés laboral del personal de infantii pueden provocar
insatisfaccion laboral y un rendimiento inferior. Una encuesta realizada en EE. UU. a profesores
(incluido el personal de Educacién Infantil) reveld que los niveles de estrés habian aumentado y la
satisfaccion laboral habia descendido casi 25 puntos porcentuales durante un periodo de cinco afios
(Macia, Markow y Lee, 2013276]). Los factores estresantes del trabajo también estan negativamente
correlacionados con el bienestar del profesorado (Gu, Wang y You, 20201277)). Ademas, el estrés
relacionado con la ensefianza afecta negativamente a la calidad de las interacciones del personal de
infantil con los nifios, asi como a su aplicaciéon de las normas y rutinas en el aula o el espacio de
juego (Penttinen et al., 2020j27s)).

El estrés laboral también puede afectar a las tasas de rotacion. Los profesores que declararon altos
niveles de estrés tendian a tener el nivel mas bajo de compromiso profesional y de intencion de
permanecer en la docencia (Lambert et al., 2019pr9)). Por lo tanto, es necesario examinar mas
detenidamente la experiencia del estrés laboral entre el personal y los dirigentes, asi como las
diferencias existentes dentro de los paises (Gjerustad et al, 20202s0; Viernickel, Voss y Mauz,
20171281)).

Existen varias fuentes potenciales de estrés para el personal de infantil. Por ejemplo, el personal
puede sentirse estresado debido a las presiones de cumplir un curriculo impuesto desde arriba que
espera que el personal ensefie a los nifios contenidos académicos inadecuados para su nivel de
desarrollo. La falta de estrategias para lidiar con los comportamientos desafiantes de los nifios
también puede generar estrés. Unos recursos humanos o financieros insuficientes en el centro es
asimismo una fuente importante de estrés para el personal, segun informa TALIS 2018 Educacion
Infantil (OCDE, 2020bye9)).

El grado en que el personal se siente valorado por los demas —como los padres y tutores legales, los
nifios y la sociedad— también influye en su bienestar (OCDE, 2020bisq)) y, por lo tanto, en su
intencién de seguir en la profesion. La satisfaccion con la profesion de Educacion Infantil esta
relacionada con el valor social de la profesién, que es complejo y se basa en numerosos factores. En
TALIS 2008, se observé que el valor intrinseco y extrinseco, asi como la utilidad personal y social,
influian en la motivacion para elegir la docencia como carrera profesional; los factores sociales, como
la estima en que se tiene a la profesion, también influian en esta eleccion.

El equilibrio entre estos factores puede variar entre paises. Por ejemplo, los resultados de TALIS
2018 Educacion Infantil mostraron variaciones entre paises en cuanto al grado en que el personal de
infantil se siente valorado: en Israel, el 75 % del personal de Educacién Infantil «estaba totalmente de
acuerdo» en que el personal de infantil era valorado por la sociedad, mientras que en Japén solo el
31 % opinaba lo mismo (OCDE, 2020bjs9). En EE. UU., el personal de infantil que consideraba que su
trabajo le permitia marcar una diferencia positiva en la vida de los nifios era mas propenso a
permanecer en su puesto y no cambiar de profesion (Gable y Hunting, 20012s2)). Por otro lado, las
entrevistas realizadas al personal de infantil y a los recién graduados en Irlanda indicaron que no
tienen intencion de trabajar en el campo de la Educacién Infantii de forma indefinida, y que
contemplaban la posibilidad de pasarse a la ensefanza primaria u otros empleos en los que
consideraban que su trabajo contaria con mayor reconocimiento y seria mejor valorado (Moloney,
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2010r283)).

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

Basandose en la investigacion descrita anteriormente, TALIS 2024 Educacion Infantil tiene el
potencial de examinar mas a fondo la relacion entre la satisfaccion laboral y las fuentes de estrés en
el trabajo. Asimismo, seria posible examinar la relaciéon entre la satisfaccion laboral y el valor social
percibido de la profesidon. La incorporacion del bienestar del personal de infantil en TALIS 2024
Educaciéon Infantil también brinda oportunidades para abordar cuestiones de investigacion
relacionadas con los siguientes factores:

e Heterogeneidad dentro de un mismo pais y entre paises en cuanto a la satisfaccion con la
profesion de Educacion Infantil

e Diferencias dentro de un mismo pais y entre paises en cuanto al estrés laboral
e Variaciones dentro de un mismo pais y entre paises en la percepcion del valor social

de la profesion. Por lo tanto, los indicadores y dimensiones relacionados con el bienestar de la
Educacion Infantil pueden resumirse de la siguiente manera.

e Satisfaccion con la trayectoria profesional y la profesion

e Satisfaccion con los niveles de autonomia de que se disfruta
e Fuentes de estrés laboral

e Percepcion del valor social de la profesion

Analisis transversal de las areas de contenido

Cabria esperar que existieran correlaciones positivas entre el bienestar del personal (por ejemplo, la
satisfaccion con el entorno laboral) y las practicas pedagdgicas y la calidad de los procesos en la
Educaciéon Infantil (De Schipper et al, 2008;2s501), asi como asociaciones con el liderazgo
administrativo/pedagdgico (Porter, 2012[261]).

Caracteristicas de los centros de Educacion Infantil

Calidad estructural

La calidad estructural se refiere a las caracteristicas que se cree que influyen indirectamente en el
desarrollo infantil y que se consideran condiciones previas importantes para la calidad de los
procesos (Slot, Lerkkanen y Leseman, 2015p284]). Las caracteristicas estructurales de calidad
garantizan que los nifios se encuentren en centros que cumplan con los requisitos basicos de salud y
seguridad, al tiempo que proporcionan las condiciones propicias para que los nifios se desarrollen.

No existe un listado Unico de caracteristicas de calidad estructural, pero es posible organizarlas en
tres niveles (Early et al., 20071s0}; Halle et al., 2011285); Kuger et al., 2016286]; Slot, 2018201)):

i. A nivel de centro (por ejemplo, entorno fisico, ubicacién, tamano, rotacion de personal,
recursos financieros y salud, seguridad y nutricion);

ii. A nivel del aula/espacio de juego (por ejemplo, proporcion entre el personal y los nifios,
tamano del grupo, composicién del grupo);

ii. A nivel del personal (por ejemplo, caracteristicas del personal, condiciones laborales,
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cualificaciones y desarrollo profesional).

Una caracteristica comun de las caracteristicas estructurales es que pueden medirse y, por lo tanto,
pueden regularse mas facilmente. En numerosos paises se establecen unas condiciones
estructurales minimas para que los centros de Educacién Infantili puedan funcionar, recibir
financiacion publica o contar con la certificacién de programas educativos. Establecer dichas normas
minimas permite a los paises garantizar la seguridad, homogeneizar los servicios y ofrecer a todos los
nifos condiciones de calidad similares, lo que contribuye a un sistema de Educaciéon Infantil mas
equitativo (OCDE, 2015a2s7)).

Estas caracteristicas estructurales son condiciones necesarias para garantizar la calidad de los
procesos, pero no son suficientes por si solas. Sin embargo, cabe sefialar que los efectos de las
caracteristicas estructurales individuales son dificiles de aislar, dado que los nifios se desarrollan y
aprenden en un contexto en el que se entrelazan las caracteristicas del personal, el centro y el aula o
espacio de juego (Slot, 2018201)).

De hecho, los elementos de calidad estructural tienden a ser interdependientes, y esta
interdependencia puede dar pie a desigualdades. Por ejemplo, los centros con una ratio mayor de
personal por nifio pueden ofrecer mejores condiciones laborales generales y contratar a personal de
infantil mas cualificado; lo contrario también es cierto, ya que los centros con peores condiciones
laborales tienen dificultades para atraer a personal de infantil cualificado.

Antecedentes tedricos y empiricos

Para que se produzca la calidad de los procesos y el aprendizaje, asi como para apoyar el desarrollo,
el bienestar y el aprendizaje de los nifios, es necesario cumplir unas condiciones estructurales
minimas, por lo que es importante recopilar informacion sobre las caracteristicas estructurales. Sin
embargo, cabe sefialar que definir los umbrales minimos aceptables es mas sencillo para ciertas
caracteristicas estructurales que para otras. Por ejemplo, mientras que los requisitos minimos de
higiene y seguridad para un centro de Educacion Infantil estan claramente definidos, no es tan facil
determinar el minimo aceptable para la proporcién de maestros calificados por nifio o el numero
maximo de nifios en el aula o espacio de juego.

En cuanto a las caracteristicas del centro, los espacios fisicos, tanto interiores como exteriores,
deben ser lo suficientemente amplios como para que los nifios puedan moverse con seguridad y
libertad, estar bien ventilados y tener bajos niveles de ruido. El equipamiento y el mobiliario deben
asimismo estar en buen estado (Banghart et al., 2020i28¢)). Ademas, tanto los nifios como los adultos
necesitan sentirse seguros en su entorno de aprendizaje y tener la certeza de que sus necesidades
basicas estan cubiertas (Cleveland, 2018289)). El agua, el saneamiento y la higiene también son
condiciones minimas para el proceso de aprendizaje (Arshad, Qamar y Gulzar, 2018290;; Coronel
Ugaz, 20171291]). Con la pandemia de COVID-19, qued6é demostrado que estas condiciones basicas
son fundamentales para evitar la transmisién de enfermedades mientras los nifios asisten a centros
educativos.

La ubicacioén de los centros de Educacion Infantil también es relevante para la calidad de la prestacion
de Educacion Infantil, ya que puede influir en la transicion de los nifios y en el acceso equitativo a una
Educaciéon Infantil de calidad. La ubicacién geografica (es decir, urbana frente a rural) esta
relacionada con las diferencias en la calidad de la oferta de Educacion Infantil, y esto también parece
interactuar con la edad de los nifios. Ademas, se observaron relaciones de mayor calidad entre el
personal y los nifios en los centros de Educacion Infantil ubicados dentro de centros para nifios de 3 a
6 anos, en comparacidn con los centros de Educacién Infantil fuera del recinto escolar o los centros
independientes (Slot et al., 20171s55)).

Los investigadores explican estos hallazgos sugiriendo que las interacciones de calidad entre el
personal y los nifios tienen caracteristicas diferentes segun los distintos grupos de edad (OCDE,
2018by1q)). Por ejemplo, la escasez de recursos o su mala calidad —un problema al que se enfrentan
con mayor frecuencia los centros rurales— pueden tener un efecto negativo menos pronunciado en
los resultados de los nifios menores de tres afios, en los que se tiende a poner mayor énfasis en las
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conversaciones informales y los cuidados rutinarios. Ademas, las conceptualizaciones ecoldgicas del
desarrollo infantil temprano postulan que la calidad estructural del centro de Educacién Infantil puede
verse mediada o moderada por las caracteristicas sociales, econdmicas y culturales del barrio y su
entorno construido (Minh et al., 2017292)).

El tipo (publico, privado, concertado) o la cantidad de financiacién que reciben los centros de
Educacién Infantil también esta relacionado con la calidad del programa. La financiacion puede
afectar a las relaciones dentro del centro, las condiciones laborales y los recursos (OCDE, 2018ai293)).
Por ejemplo, la disponibilidad de financiacion influye en la capacidad del centro para acceder y utilizar
tecnologias digitales u obtener asistencia técnica (Burns y Gottschalk, 2020294}; Schleicher, 2019 1s3];
Zabatiero et al., 2018295)).

La rotacion del personal es otro factor determinante de la calidad de la prestacion de servicios de
Educacion Infantil (Phillips, Austin y Whitebook, 201612061). Se ha observado que una rotacion de
personal alta esta asociada con una menor calidad en las interacciones entre el personal y los nifios,
lo que a su vez puede obstaculizar el desarrollo, el bienestar y los resultados de aprendizaje de los
nifos (Jennings y Greenberg, 2009297;; Totenhagen et al., 2016298]; Melhuish y Gardiner, 2019299)).
Asimismo, la rotacién de personal aumenta la probabilidad de que el personal restante abandone el
centro, lo que agrava los problemas de dotacion de personal (Whitebook y Sakai, 2003(3001). En
resumen, los niveles de rotacidn del personal altos tienen efectos de gran alcance en la calidad de la
Educacion Infantil, ya que afectan a la calidad de los procesos, al desarrollo, el aprendizaje y el
bienestar de los nifios, y al personal que sigue en el centro (Cassidy et al., 2011301)).

Las caracteristicas estructurales de calidad a nivel del aula o el espacio de juego parecen ser un
indicador mas cercano de la calidad de los procesos que las caracteristicas a nivel de centro (OCDE,
2018by10); Slot, 2018201]). En concreto, se cree que los grupos mas pequefios y una ratio niflos-adultos
mayor permiten al personal interactuar con mayor calidad con cada nifio, conocer mejor sus
necesidades y facilitar actividades adaptadas a las necesidades de cada uno (Bowne et al., 2017(302)),
asi como responder a las necesidades de los nifios de manera oportuna (Banghart et al., 2020j2ss)).

Las caracteristicas relacionadas con el tamafio del grupo y la ratio niflos-adultos se citan como
indicadores fiables de la calidad de las aulas y espacios de juego en varios paises de la OCDE. Los
grupos mas pequefios y una ratio nifios-adultos mayor se han relacionado con mejoras en las
interacciones entre el personal y los nifios y mayores beneficios para los nifios menores de tres afios
(CEPI, 2017303;; OCDE, 20061268]; Sabol et al., 2013304;; Sim et al., 2019122;; Ulferts, Wolf y Anders,
2019(751). También se ha observado que la calidad de las interacciones entre el personal y los nifios es
mayor en centros en que el tamafio del grupo era el recomendado o inferior (Burchinal, Howes y
Kontos, 2002305]; Huntsman, 20082561, NICHD Early Child Care Research Network, 2000306]), ya que
el personal de infantil actuaba de manera mas atenta y estimulaba la accién y el pensamiento con
mas frecuencia. Por el contrario, cuando el tamafio de los grupos era mayor que el recomendado, la
calidad de los procesos era inferior (Burchinal et al., 2000(307]).

Por ejemplo, los nifios de centros de pre-primaria en México con una ratio nifios-adultos mayor
obtuvieron mejores resultados en las pruebas de desarrollo cognitivo que los de centros de pre-
primaria con una ratio nifos-adultos menor. Los centros con ratios mas altos contaban asimismo con
profesores mejor formados, una mejor gestion y multiples aulas/espacios de juego (Myers, 2004 30g)).
Por otro lado, el personal de infantil en México que trabajaba en centros de pre-primaria donde la ratio
nifos-adultos era 1:30 expresod su incapacidad para prestar atencion individualizada a los nifios a su
cargo (Yoshikawa et al., 2007309)).

Igualmente, los analisis secundarios de cinco conjuntos de datos europeos (de Inglaterra, Paises
Bajos, Finlandia, Portugal y Alemania) realizados por Slot, Lerkkanen y Leseman (2015(2s4)
encontraron mas pruebas de que el tamafio del grupo y la ratio nifios-adultos estaban relacionados
con niveles mas altos de calidad de los procesos observados. Sin embargo, estos analisis también
sugirieron que la asociacion entre las caracteristicas de calidad estructural mencionadas y la calidad
de los procesos no era sencilla. Por ejemplo, en Finlandia, el tamafo de los grupos se asocid con la
organizacion del centro de Educacion Infantil: en los centros de pre-primaria ubicados en centros
escolares, los grupos mas grandes se asociaron con una mayor calidad de los procesos, mientras
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que en los centros comunitarios ocurrié lo contrario (Slot, Lerkkanen y Leseman, 2015284)).

Sin embargo, aunque la mayoria de los estudios confirman la relacién entre el tamario del grupo y la
ratio nifios-adultos y la calidad de los procesos, algunos estudios han encontrado efectos nulos para
la ratio nifios-adultos e incluso un efecto negativo del tamafio reducido del grupo (Slot, 2018201]). En
este sentido, podria ser interesante analizar si existe un umbral para un tamafo 6ptimo de grupo o
una ratio nifos-adultos que permita practicas pedagoégicas de alta calidad (segun lo informado por el
personal), y como dicho umbral podria interactuar con otros factores relacionados con el personal y el
centro en diferentes paises vy jurisdicciones. De hecho, la relacion entre el tamafno del grupo, la ratio
nifos-adultos y los resultados de los nifios es compleja. Por ejemplo, un metaanalisis de estudios
estadounidenses sobre nifios en edad pre-primaria encontré asociaciones no lineales entre la ratio
nifos-adultos y las puntuaciones de los nifios en pruebas cognitivas y de rendimiento (Bowne et al.,
20171310)).

Las caracteristicas del personal que conforman la calidad de los procesos (caracteristicas del
personal, formacién inicial, desarrollo profesional continuo y condiciones laborales) también son
fundamentales para la calidad de los procesos (OCDE, 2018bi1q)). TALIS 2024 Educacion Infantil se
enfrenta al reto de reflejar la ratio nifios-adultos de la forma mas coherente posible entre los distintos
paises y jurisdicciones, asi como dentro de ellos, ya que no siempre se trata de una variable estable
(puede variar a lo largo del dia, de un dia para otro, etc.).

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

Dadas las pruebas que relacionan las caracteristicas estructurales con la calidad de los procesos y
los resultados del desarrollo infantil [por ejemplo, OCDE (2006268)); Burchinal, Howes, et al.
(20082381); Barros y Aguiar (2010r3111); Morrissey (20103121); Sabol et al. (20133041)], TALIS 2024
Educaciéon Infantil brinda la oportunidad de explorar los indicadores en tres niveles: centro,
aula/espacio de juego y personal.

TALIS 2024 Educacion Infantil incluye medidas de multiples caracteristicas estructurales de calidad:

e Ubicacion del centro y entorno del barrio

e Establecimiento de restricciones presupuestarias y de financiacién

¢ Recursos, incluidas las tecnologias digitales

e Espacio fisico

e Configuracion de los recursos humanos del personal

¢ Rotacién de personal

e ratio niflos-adultos y tamarfio de los grupos.
Las condiciones estructurales de los centros de Educacion Infantil pueden variar sustancialmente
entre paises (OCDE, 2015ap2s7); Pardo y Adlerstein, 2016;174]). Es importante examinar qué es lo que
impulsa esta variabilidad, lo que aclararia como las diferentes caracteristicas estructurales de los

centros de Educacion Infantil en distintos paises y jurisdicciones pueden combinarse o estar
asociadas con la calidad de los procesos.

Analisis transversal de las areas de contenido

Los indicadores enumerados anteriormente son relevantes tanto como predictores como resultados
de los analisis. La forma en que las caracteristicas de calidad estructural pueden predecir distintos
resultados ya se ha analizado en otras partes de este documento. Sin embargo, también cabe senalar
que las caracteristicas estructurales de calidad se ven influidas por otras variables, como las
preferencias del personal de infantil (por ejemplo, ¢ el personal con mayor nivel educativo trabaja en
centros de Educacion Infantil con grupos mas reducidos y ratio nifios-adultos menor?).

Ademas, dado que las conceptualizaciones ecoldgicas de la Educacion Infantil postulan que los
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resultados de los nifios pueden verse mediados o moderados por las caracteristicas del barrio (Minh
et al., 201712921), TALIS 2024 Educacioén Infantil ofrece informaciéon sobre diversas caracteristicas a
nivel de barrio. Las caracteristicas a nivel de barrio constituyen un contexto externo que, junto con los
factores contextuales a nivel del centro (como las caracteristicas de los nifios y el personal, asi como
los recursos del centro), pueden servir de base para el analisis. Por ultimo, dado que la rotacion de
personal es motivo de preocupacién en muchos paises, sera muy importante comprender su relaciéon
con diversos factores relacionados con el trabajo (entre ellos, el desarrollo profesional, el bienestar y
los recursos).

Liderazgo pedagdgico y administrativo

TALIS Educacion Infantil considera que el director del centro de Educacion Infantil es la persona con
mayor responsabilidad en el liderazgo administrativo, directivo o pedagdgico en el mismo. El director
desempena un papel crucial en diversos aspectos de la prestacion de servicios de Educacién Infantil
en los centros, entre los que se incluyen, entre otros, el curriculo, la pedagogia, la formacién continua
del personal y el trabajo en equipo. Asimismo, el liderazgo puede hacerse extensivo a aspectos
relacionados con los apoyos y servicios externos (por ejemplo, educacién, salud y servicios
comunitarios).

Facilitar el trabajo en equipo es fundamental para ofrecer una Educacion Infantil de calidad, y el
director del centro de Educacion Infantil crea el ambiente adecuado para ello. El liderazgo deficiente
puede socavar el trabajo en equipo al generar competencia, resentimiento y falta de respeto entre el
personal. La autonomia y la autoridad para tomar decisiones pedagoégicas y educativas también son
aspectos importantes del trabajo de los docentes (Ingersoll y Collins, 2019313). A su vez, la
autonomia y la autoridad que los docentes tienen sobre las decisiones pedagdgicas y educativas
dependen, al menos en parte, de como los directores de centros escolares organizan el trabajo en su
centro educativo (Wenner y Campbell, 201713141). Lo anterior también es de aplicacién al contexto de
Educacién Infantil (Havnes, 2018;315)).

El liderazgo es una tarea compleja (Sims, Waniganayake y Hadley, 2017316}; Sisson et al., 2021(317)).
Dado que los lideres participan en multitud de actividades cotidianas en el centro de Educacion
Infantil, la distincién entre liderazgo administrativo y pedagdégico ha suscitado cada vez mayor interés
(Bge y Hognestad, 2018;31s]).

En resumen, el liderazgo es clave para el aprendizaje en la organizacion, el desarrollo del
conocimiento y la motivacion del personal; el director es responsable de crear un ambiente
estimulante que apoye el desarrollo temprano, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Vannebo y
Gotvassli, 2014319)). Por lo tanto, es importante recopilar datos sobre lo que implica el liderazgo en los
centros de Educacion Infantil, tanto desde la perspectiva de los directores como del personal.

Antecedentes teoricos y empiricos

La investigaciéon sobre el liderazgo en la Educacion Infantil ha aumentado drasticamente desde el
desarrollo del primer ciclo de TALIS [por ejemplo, Pascal et al. (20183201); Granrusten et al. (2018321));
Aubrey (20193221); Strehmel ef al. (2019323]); Nicholson et al. (2020324)); Karaoglu (2020325));
Heikkinen et al. (2021326]); Movahedazarhouligh (2021[3271)]. A través de esta investigacién, se ha
identificado el liderazgo eficaz como un factor determinante de la calidad en los centros de Educacion
Infantil (Bloom y Bella, 2005(32¢]; Gray, 2004329]). Por ejemplo, el estudio Effective Leadership in Early
Years (ELEY) revelé que el liderazgo eficaz en la Educacion Infantil influye positivamente en el
bienestar de los nifios, asi como en sus logros educativos, sanitarios y sociales (Siraj-Blatchford y
Manni, 2007330]). Sin embargo, parece haber disparidades entre paises en cuanto a la actividad
investigadora en este campo. En una revisién de las investigaciones sobre este tema, Fonsén y otros
(2019331]) descubrieron que Finlandia y Estados Unidos cuentan con una amplia investigacion sobre
el liderazgo en la Educacion Infantil en comparacion con Alemania, Singapur, Sudafrica y Japon,
donde la investigacién sobre el liderazgo en Educacion Infantil estad menos desarrollada.

El papel de los directores de los centros en la mejora de la ensefianza y el aprendizaje es cada vez
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mas reconocido; esto se conoce como «liderazgo pedagdgico» (Siraj y Hallet, 2013(332)). El liderazgo
pedagdgico se centra en la necesidad de desarrollar competencias para liderar el cambio organizativo
en centros de Educacion Infantil (Andrews, 2009333]). Lo ideal seria que el liderazgo pedagdgico
sirviera de puente entre la investigacion y la practica, difundiendo nueva informacién y configurando
agendas (Kagan y Hallmark, 2001334)). Este enfoque del liderazgo se basa en la pasion por el
aprendizaje y difiere del liderazgo instructivo, que se refiere a la transmisién de conocimientos mas
que a la construccion, co-construccion o creacion de conocimientos (Siraj y Hallet, 2013332)). Entre
otras capacidades, la capacidad de los lideres para razonar, resolver problemas, evaluar, ofrecer
comentarios constructivos y aprender de y con los demas es importante para su liderazgo pedagogico
(Hallet, 201233s)).

Un estudio realizado en Finlandia especificé cuatro dimensiones que influyen en el éxito del liderazgo
pedagdgico: contexto; ii) cultura organizativa; iii) profesionalidad del lider; y iv) gestiéon de contenidos
(Fonsén, 2013[336]). Ademas, se identificaron cuatro factores que facilitan el desempefio de las
responsabilidades de liderazgo pedagogico: i) recursos adecuados (por ejemplo, personal suficiente,
tiempo suficiente para trabajar, carga de trabajo razonable); ii) habilidades de gestion de personal; iii)
habilidades de gestion pedagdgica (incluyendo el conocimiento de la pedagogia y los Gltimos avances
en el sector de la Educacion Infantil); y iv) confianza en el personal directivo de la organizacion
(incluyendo sus supervisores, otros directivos y la administracion).

Sin embargo, el papel de un lider de Educacion Infantil no se limita al liderazgo pedagégico. El
liderazgo administrativo es un aspecto igualmente importante del liderazgo en la Educacién Infantil.
Existe una demanda creciente de un liderazgo fuerte, dada la necesidad de una mayor rendicién de
cuentas, competencia y restricciones financieras dentro del sector de la Educacion Infantil (Muijs et
al., 20043371). En medio de estas limitaciones financieras, la calidad y la pedagogia de la Educacion
Infantil pueden verse afectadas por la forma en que se gastan los recursos financieros, es decir, si los
recursos se invierten en el desarrollo profesional del personal, la contratacion de personal, los salarios
del personal o los edificios y el equipo (Wall, Taguma y Litjens), 2015(33g)).

Asimismo, es importante fomentar a los aspirantes a lideres; Rodd (2013339]) sefiala que los lideres
formales que no permiten que otros aspiren al liderazgo estan incumpliendo su responsabilidad de
desarrollar la capacidad de liderazgo y planificar la sucesion. Como demuestra un estudio realizado
en Estados Unidos, la relacion entre el personal de los centros de Educacion Infantil y los directores
de Educacién Infantil influyd6 en gran medida en la motivacion del personal para crecer
profesionalmente (Wagner y French), 2010(340)).

De hecho, las buenas practicas de gestion son importantes para aumentar la satisfacciéon del personal
y la calidad de la prestacién de Educacion Infantil (Aubrey, Godfrey y Harris, 2013(341]). No obstante, a
pesar de la igual importancia del liderazgo administrativo, algunos estudios han revelado que los
lideres de Educacion Infantil se sentian menos preparados para las responsabilidades administrativas
(como la gestién financiera); se sentian mejor preparados para las responsabilidades relacionadas
con ser educadores de Educacion Infantil y establecer relaciones con el personal (Hayden, 1997/342;;
Muijs et al., 2004337)).

Ademas, muchos integrantes del personal de infantil no estan dispuestos a asumir funciones de
liderazgo por diversas razones (Rodd, 2006(343)), entre las que se incluyen, entre otras, las malas
condiciones laborales, los bajos salarios, el escaso prestigio, la falta de conocimiento de los derechos
laborales y la naturaleza estresante y exigente desde el punto de vista fisico del trabajo en si.
Comprender las condiciones laborales de los lideres puede contribuir a mejorar la calidad de la
Educacién Infantil (OCDE, 2012bjza4)).

El aumento de la diversidad tanto en el personal de los centros de Educacién Infantil como en la
poblacién infantil que los frecuenta es una cuestion cada vez mas importante para los directores de
dichos centros. Por lo tanto, el papel de los lideres también podria incluir el cambio hacia un enfoque
multicultural/multilingtie, fomentando las relaciones respetuosas entre el personal, adoptando un
estilo de liderazgo colaborativo, estableciendo valores claros e innegociables y gestionando los
conflictos de forma estratégica (Derman-Sparks, LeeKeenan y Nimmo, 2015345)).

Los enfoques del liderazgo estan cambiando. EI modelo de liderazgo tradicional, que es
mayoritariamente jerarquico —con un lider que gestiona, planifica y dirige al resto del personal (Rodd,
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2013(339))—, se sustituye por modelos distribuidos y colaborativos (Starratt, 2003346]; Starratt, 2003(34sj;
Spillane, 2005347); Duffy y Marshall, 200734s]; Fitzgerald y Gunter, 2008349; McDowall Clark y Murray,
2012y350); Rodd, 2013(339]). McDowall Clark y Murray (20123s0]) describen este enfoque de liderazgo —
es decir, el liderazgo distribuido— como flexible y no jerarquico, en el que se permite y se anima a los
miembros de diferentes niveles de la organizacion a asumir responsabilidades de liderazgo y a actuar
ante los retos y oportunidades. El liderazgo puede provenir de diversos actores dentro de la
organizacién (Raelin, 2003;351)).

El liderazgo distribuido se caracteriza por las siguientes formas de trabajar (Spillane, 2005(347)):

e Implica a multiples actores dentro del centro, incluyendo a aquellos que no ocupan
puestos de liderazgo formales.

e Esta interconectado y se fomenta el trabajo no jerarquico.

e Lainteraccién entre las personas es el factor clave de la practica del liderazgo, no solo las
acciones de las personas.

Ademas, Fu (2022j3s2) expone cuatro caracteristicas del liderazgo pedagoégico distribuido: (i)
conciencia y autoridad compartidas; (ii) competencia emocional; (iii) competencias de colaboracion; y
(iv) competencias de comunicacion.

Existen pruebas observacionales emergentes de que estas formas distribuidas de liderazgo
promueven una pedagogia de alta calidad en los centros de Educacion Infantil (Denee y Thornton,
20213s3); Fu, 20223521; Bratsch-Hines et al., 2023354;; Fonsén et al., 2023(3s5)). De hecho, algunas
investigaciones incluso sugieren que el liderazgo pedagdgico puede resultar ineficaz cuando un lider
trabaja solo, lo que destaca la importancia de implantar un liderazgo distribuido (Heikka y
Waniganayake, 20113s6]; Heikka, Waniganayake y Hujala, 20133s7; Heikka, 20143sg)).

No obstante, Gronn (2008(3s9;; 20111360]) ha sefialado algunas limitaciones del liderazgo distribuido.
Dadas estas limitaciones, Bge y Hognestad (2017361])) han sugerido el liderazgo hibrido como
alternativa. En el liderazgo hibrido, tanto las formas tradicionales como las distribuidas de liderazgo
pueden figurar en la Educacién Infantil (Bae y Hognestad, 2017361). Hacen hincapié en la necesidad
de estudiar la interseccién entre los distintos niveles y estructuras de liderazgo. Sisson y otros
(20213177) también han propuesto otro tipo alternativo de liderazgo en la Educacién Infantil, en forma
de liderazgo co-construido que va mas alld de las nociones tradicionales de liderazgo
(transformacional, transformativo, distribuido). En lugar de promover un modelo especifico para la
primera infancia, formulan una serie de principios de liderazgo co-construido basados en las
conexiones entre la escucha, el dialogo y la agencia.

Sin embargo, cabe sefialar que lo que constituye un liderazgo eficaz puede variar en funcién del
contexto cultural. Por ejemplo, en una revision de la investigacién china sobre la Educacion Infantil,
Bullough y Palaiologou (2020362]) analizan el arraigo cultural del liderazgo y sefialan que los lideres
escolares en China ejercen un grado de autoridad relativamente mayor, dadas las normas sociales
relativas al liderazgo; esto plantea dificultades a los directores de centros de Educacion Infantil a la
hora de adoptar formas distribuidas de liderazgo en sus centros y de desempefar responsabilidades
de liderazgo fuera de sus aulas (p. 58).

El perfil de los lideres de la Educacion Infantil (en términos de su educacién, experiencia, formacion y
desarrollo profesional) también es importante a la hora de debatir sobre el liderazgo eficaz (como se
ha comentado anteriormente). Estudios recientes han descubierto una conexién inequivoca entre las
caracteristicas de los lideres y la calidad del centro de Educacién Infantil, tal y como se opera en
CLASS y ECERS .(Periman et al., 2020;3631)). No obstante, los lideres de la Educaciéon Infantil suelen
asumir funciones de liderazgo sin una formacion especifica (Aubrey, 20113e41). Por ejemplo, en
Alemania, salvo la mitad de los directores de centros han recibido formacion para tareas de liderazgo
especificas en materia de pedagogia (Bader et al., 2019i3e5). Ademas, investigaciones recientes
sefalan la ausencia de liderazgo en los curriculos de formaciéon en Educacion Infantil (Merenda,
2019(366]).

Dado que las investigaciones sugieren que la calidad de los servicios de Educacion Infantil esta
estrechamente relacionada con el nivel de educacion y desarrollo de sus lideres, atraer a lideres bien
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formados se convierte en una cuestion clave en la prestacién de Educacion Infantil (OCDE,
2012by3441). Sin embargo, como sefala Douglass (2019367]), no se han realizado estudios a gran
escala sobre las caracteristicas de los lideres de la Educacion Infantil y las particularidades de las
diferentes estructuras de liderazgo en la Educacion Infantil, lo que dificulta la identificacion de los
puntos fuertes actuales y las necesidades de desarrollo de los directores de centros de Educacion
Infantil. Por ello, Douglass (20193671) ha destacado la necesidad de realizar mas investigaciones en
las siguientes areas: seleccién de directores; preparacion y credenciales; desarrollo profesional;
remuneracion y disefio de puestos de trabajo; y apoyos contextuales que necesitan los directores
(Douglass, 20193671). TALIS 2024 Educacion Infantil puede ayudar a generar esta informacion.

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

La naturaleza de las responsabilidades de liderazgo (es decir, administrativas y pedagdgicas) y los
enfoques utilizados (es decir, jerarquicos, distribuidos, hibridos u otros) en los centros de Educacion
Infantil pueden examinarse a través de la encuesta. También seria posible explorar la relacién entre
las creencias de los lideres con respecto a su funcién y las practicas de liderazgo que ellos mismos
describen. Ademas, se pueden plantear preguntas sobre cuestiones de liderazgo tanto a los
responsables como al personal de los centros de Educacion Infantil, lo que permitiria comprender
mejor el liderazgo en este ambito. Ademas, TALIS 2024 Educacion Infantil brinda la oportunidad de
explorar las diferencias en las estructuras y enfoques de liderazgo entre los distintos paises.

Analisis transversal de las areas de contenido

Las pruebas analizadas anteriormente sugieren que existe una relacion entre el liderazgo y la calidad
de la oferta de Educacion Infantil. TALIS Educacion Infantil puede explorar este vinculo, por ejemplo,
analizando como pueden estar relacionados con diversos aspectos de la calidad estructural y la
calidad de los procesos en la Educacion Infantil los aspectos del liderazgo pedagdgico y directivo.

Las pruebas indican asimismo que existe una relacion entre las caracteristicas de los lideres (por
ejemplo, su formacién, experiencia, capacitacién y desarrollo profesional) y sus capacidades, y la
forma en que los directores desempefian sus responsabilidades (por ejemplo, la gestion de las
condiciones laborales, la gestion de los recursos, la interacciéon con sus seguidores, la evaluaciéon y la
retroalimentacion, etc.). TALIS Educaciéon Infantil también puede examinar estas asociaciones.

En el listado siguiente se enumeran los indicadores y dimensiones relacionados con el liderazgo
pedagogico y administrativo:

¢ Tiempo dedicado al liderazgo pedagdgico y administrativo

e Creencias sobre el liderazgo pedagégico, administrativo y colaborativo

e Formacién académica en liderazgo

¢ Necesidades de desarrollo profesional en materia de liderazgo

e Proporcionar comentarios al personal

e Limitaciones presupuestarias y el liderazgo

e Inspeccion y supervision externas

e Recursos del centro

e Restricciones normativas

o Recursos para el desarrollo profesional del personal.

Clima organizativo y condiciones laborales

El clima organizativo se refiere a la percepcion que tiene el personal de la cultura organizativa
(normas y valores, creencias, actitudes y practicas) que distingue a su organizacion de otras
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instituciones comparables. Cuando las percepciones, actitudes, creencias y valores colectivos de las
personas que, de una forma u otra, participan en los procesos organizativos de un centro de
Educacion Infantil se combinan con las personalidades que se unen y el liderazgo que las guia, surge
un clima organizativo (Bloom, 20103ss]). Dado que los directores de los centros de Educacion Infantil
desempefan un papel fundamental en la configuracién de las actitudes, creencias, motivaciones y
relaciones de su personal (Strehmel et al, 2019p323]), el liderazgo es, por lo tanto, un factor
determinante importante del clima organizativo.

Los factores ambientales y relacionales descritos anteriormente, que en conjunto conforman el clima
organizativo, influyen en el bienestar psicolégico y emocional del personal de infantil (Cumming,
20171e61). Dada la relacion bien establecida entre el bienestar del personal y la calidad de los procesos
(De Schipper et al., 20082505; La Paro et al., 2009(138;; Rimm-Kaufman y Hamre, 2010253); Grant, Jeon
y Buettner, 2019p251}; Jennings, Jeon y Roberts, 2020p252]), el clima organizativo se convierte en un
factor importante que contribuye a la calidad de los procesos. De hecho, los datos del estudio
Researching Effective Pedagogy in Early Years (REPEY) realizado en Inglaterra sugieren que una
practica eficaz requiere un clima de trabajo adecuado, evaluacion, gestion, desarrollo del personal y
apoyo al trabajo del personal, asi como conocimientos pedagdégicos sobre las actividades en el aula o
el espacio de juego (OCDE, 2010i3s9]). Se cree que estos factores también estan relacionados con un
liderazgo eficaz, especialmente aquel que promueve una cultura de equipo en la que todos los
miembros son valorados y respetados en un clima de confianza (Jones y Pound, 2008370)).

Las condiciones laborales constituyen una dimensién particular del clima organizativo y se refieren a
un conjunto de caracteristicas estructurales que pueden influir en la motivacion y la satisfaccion del
personal de infantil con la profesién que han elegido. Estas caracteristicas incluyen, entre otras: la
remuneracion; la organizacion del trabajo y las actividades laborales; la formacién, las competencias y
la empleabilidad; la salud, la seguridad y el bienestar; y el tiempo de trabajo y la conciliacion de la
vida laboral y familiar. Dado que las condiciones laborales afectan al personal de infantil de diferentes
maneras, estas condiciones se relacionan con la calidad del centro de Educacién Infantil (Lower y
Cassidy, 2007(3715; Dennis y O’Connor, 2013372;; Logan, Cumming y Wong, 2020373;; Benchekroun,
Cameron y Marmot, 20203741) y, a su vez, con el desarrollo, el bienestar y los resultados de
aprendizaje de los nifos.

Antecedentes teoricos y empiricos

La estrecha relacién entre el clima organizacional, la satisfaccion laboral, el estrés laboral y el
agotamiento esta bien documentada (Pecino ef al., 2019375]). Ademas, los recursos laborales, como
la autonomia, la variedad de competencias, la retroalimentacion sobre el rendimiento y las
oportunidades de crecimiento, pueden tener un efecto amortiguador sobre el impacto de diversas
exigencias laborales en el agotamiento (Bakker y Demerouti, 201737e)). También se ha descubierto
que un clima organizativo caracterizado por la colaboracion, la confianza y la comunicacion abierta se
correlaciona positivamente con una mayor calidad en las interacciones entre el personal y los nifios
(Bennett et al., 2003245]; Sylva et al., 2004bis77;; Bloom y Bella, 2005(32¢); Veziroglu-Celik y Yildiz,
2018378); Kang, 202013791). De hecho, varios estudios han descubierto que, en comparacion con la ratio
nifos-adultos, el clima organizativo tiene una relacion aun mas estrecha con la calidad de la
prestacion de Educacion Infantil (OCDE, 2018by10)). Por tales motivos, se ha considerado que diversos
aspectos del clima organizativo son determinantes importantes de la calidad de la oferta de
Educacion Infantil (OCDE, 2017aj3so).

Las condiciones laborales representan un aspecto del clima organizacional. Factores como la carga
de trabajo y las horas de trabajo, el salario, el tipo de contrato, la progresiéon profesional y las
caracteristicas de la direccion influyen en la motivacion y la satisfaccion del personal de infantil. Las
mejores condiciones laborales, como salarios competitivos y buenos horarios de trabajo, ayudan a
retener al personal eficaz de la Educacion Infantil, asi como a atraer a los jovenes a la fuerza laboral;
esto puede influir indirectamente en la calidad de los procesos (Moon y Burbank, 20042s7;; Fenech,
Sumsion y Goodfellow, 2006(2551; Huntsman, 2008256}).

Por otro lado, las malas condiciones laborales y la baja remuneracion pueden provocar altas tasas de
rotacion en el sector, lo que perturba la continuidad de la atencion, los esfuerzos de desarrollo
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profesional, perjudica la calidad general y afecta negativamente a los resultados de los nifios (Siraj-
Blatchford et al., 2002381}; Elliott, 2006(3s2); Phillips, Austin y Whitebook, 201629]). Asimismo, se
espera que la retenciéon y el tipo de contrato/situacion laboral sean factores determinantes de la
calidad de la oferta de Educacion Infantil, aunque un estudio reciente realizado en Ecuador revel6 que
la situacion contractual no era un indicador de la calidad de las clases de jardin de infancia (Araujo et
al., 2016(3831). No obstante, las politicas de Educacién Infantil de muchos paises siguen prestando
poca atencion a la calidad de los entornos laborales en los centros de Educacion Infantil [véase, por
ejemplo: (Cumming, Wong y Logan, 20213s4])].

Las horas de trabajo del personal de infantil y como lo pasa son también condiciones laborales
importantes. Las encuestas y las observaciones de alta frecuencia en los centros de Educacion
Infantil pueden proporcionar informacién muy detallada sobre cémo pasan su tiempo el personal de
infantil y los nifios. Las categorias tipicas de actividades que se realizan en los centros de Educacioén
Infantil incluyen, entre otras, las siguientes: (a) actividades con nifios; (b) planificacién individual para
preparar actividades; (c) trabajo en equipo y dialogo con compafrieros; (d) participacion en la gestion
de la Educacion Infantil; (e) comunicacion administrativa general y papeleo; (f) comunicacion con los
padres; (g) participacion en actividades extracurriculares; y (h) actividades de desarrollo profesional.
Sin embargo, las investigaciones sobre como los profesionales de la Educacién Infantil utilizan su
tiempo aun se encuentran en una fase relativamente incipiente (De Haan, Elbers y Leseman,
2014385)), especialmente en comparacion con las investigaciones sobre el uso del tiempo de los
profesores de primaria y secundaria (TNS BMRB, 20143s¢]).

No obstante, algunas organizaciones han recopilado recientemente datos comparables sobre el uso
del tiempo y el tiempo de trabajo total de los profesionales de la Educacion Infantil. Por ejemplo, la
Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) recopild informes sobre el tiempo de contacto y el tiempo
total. La distribucién general del tiempo y el tiempo de contacto en seis paises de la OCDE indic6 que
las horas del personal de infantil eran relativamente largas, en comparacion con las horas de los
maestros de primaria (OIT, 20123s71). Las horas de contacto del personal de infantil también eran
largas, lo que dejaba poco tiempo para la preparacion, el desarrollo profesional, las consultas con los
padres u otras actividades de apoyo (OIT, 2012j387)).

Una encuesta de la OCDE (2017csss)) realizada en 19 paises arrojé resultados similares: 11 paises
informaron que, en comparacién con sus homdélogos de la educacion primaria, la mayoria de los
maestros de pre-primaria dedican menos tiempo a tareas no docentes y a tareas que no implican
contacto con los nifios. EI mismo estudio revelé que solo seis paises informaron de una distribucion
equitativa del tiempo entre las tareas docentes y no docentes tanto para los maestros de pre-primaria
como para los de primaria, aunque se prevé que esta configuracion se vaya generalizando en todos
los paises (OCDE, 2017c3sg)).

Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

TALIS Educacion Infantil, brinda la oportunidad de contribuir a la base empirica, limitada en la
actualidad, sobre el clima organizativo y las condiciones laborales en los centros de Educacion
Infantil. Ademas, los datos recopilados en la encuesta permitiran examinar la relacion entre los
distintos indicadores del clima organizativo y las condiciones laborales (por ejemplo, las horas de
trabajo y el estrés, el clima organizativo y la implicacion del personal).

Las comparaciones y los andlisis transnacionales pueden poner de relieve el entorno normativo de los
distintos paises y sacar a la luz lo que se necesita para ayudarles a mejorar las condiciones laborales
de su personal de infantil. Dada la asociacion mencionada anteriormente entre el clima organizativo,
las condiciones laborales y la calidad de los centros de Educacién Infantil, es probable que estas
iniciativas también contribuyan a mejorar la oferta de Educacion Infantil en todos los paises.

Los indicadores y dimensiones relacionados con el clima del centro de Educacion Infantil pueden
resumirse de la siguiente manera.
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e Facilitacién y oportunidades para el desarrollo profesional continuo y el aprendizaje

e Liderazgo distribuido
¢ Numero de horas de trabajo

e Estabilidad contractual
¢ Nivel de satisfaccion con el salario

e Tiempo dedicado a distintas tareas que forman parte de las funciones del puesto de
trabajo

e Fuentes de estrés laboral relacionadas con los procesos y estructuras organizativos

e Creencias del personal sobre las areas prioritarias para mejorar las condiciones laborales
mediante un gasto especifico

Analisis transversal de las areas de contenido

Dadas las pruebas que relacionan el clima organizativo, las condiciones laborales y la satisfaccion
laboral, TALIS Educacion Infantil puede explorar esta asociacion. Los analisis pueden asimismo
examinar la relacion entre el clima organizativo y las condiciones laborales con diversos aspectos de
la calidad estructural y de los procesos mencionados en el presente documento. Por ejemplo, seria
interesante conocer en qué medida influyen el clima organizativo y las condiciones laborales en las
interacciones entre el personal y los nifios, asi como en el clima del aula o el espacio de juego.

Las pruebas también han descrito el papel importante que desempefian los directores de Educacion
Infantil en la configuraciéon del clima organizativo. TALIS Educacion Infantil puede explorar cémo
diversos aspectos del liderazgo en los centros de Educacion Infantil se relacionan con las condiciones
laborales y otras caracteristicas del clima organizativo. Por ultimo, examinar estas dimensiones como
parte de TALIS 2024 Educacion Infantil proporciona continuidad con la encuesta TALIS 2024, lo que
permite explorar las similitudes y diferencias en el clima organizativo y las condiciones laborales en
los distintos niveles de la educacion.

Relaciones entre las partes interesadas

Los centros de Educacién Infantil no funcionan de forma aislada y suelen interactuar con las partes
interesadas para mejorar el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios, tanto dentro como
fuera del centro de Educacion Infantil. Segin Hooge et al. (2012389]), hay cuatro grupos de partes
interesadas en la educacion. Las principales partes interesadas en la educacién son los nifios y las
familias, seguidos por un segundo grupo formado por los educadores y demas personal, que se
consideran interesados internos. Las instituciones que permiten el funcionamiento de los programas
de Educacién Infantil, como los municipios, los supervisores, el ministerio de educaciéon y las
autoridades educativas locales, se consideran partes interesadas verticales, el tercer grupo. El cuarto
grupo de partes interesadas se refiere a las demas personas, grupos e instituciones interesados en la
Educacién Infantil de una forma u otra, tales como: miembros y organizaciones de la comunidad,
otros proveedores de educacion (centros educativos, universidades, guarderias), servicios sociales y
de sanidad y organizaciones culturales. A este ultimo grupo se le considera partes interesadas
horizontales. A este Ultimo grupo se le considera partes interesadas horizontales.

Las relaciones con las partes interesadas y la colaboraciéon con los centros de Educacién Infantil
pueden facilitar el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Sim et al., 201922), ya que los
nifos se benefician de una comunicacion constante entre las familias y los centros de Educacion
Infantil, de servicios integrales y de transiciones fluidas. Las buenas relaciones con las partes
interesadas también pueden ayudar a crear sistemas competentes capaces de adaptarse y responder
a circunstancias cambiantes a largo plazo (OCDE, 2020ars0; Pramling Samuelsson, Wagner y
Eriksen @degaard, 2020(391)).

Antecedentes teodricos y empiricos

Las investigaciones demuestran que la prestacion de servicios de Educacion Infantil se beneficia de la
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colaboracién con otros servicios (como los de apoyo a la familia, los servicios sociales y los servicios
de salud), de la participacion de los padres y cuidadores, y de la implicacion coordinada de todas las
partes interesadas en la Educacion Infantil (Barnes et al., 2018392); Haslip y Gullo, 2018(1s2;; Urban,
Cardani y Romer, 2018393; OCDE, 2019f[394]). Sin embargo, en consonancia con los objetivos de
TALIS 2024 Educacion Infantil, esta subseccién se centra en la relacion de los centros de Educacion
Infantil con dos de los cuatro grupos de partes interesadas mencionados anteriormente: las familias
(grupo 1) y oftras instituciones interesadas en la Educacion Infantil, como los servicios sociales y
sanitarios y otras instituciones educativas (grupo 4).

Los primeros grupos de interés y mas importantes con los que hay que conectar son las familias
(grupo 1 de partes interesadas). Los centros de Educacion Infantil interactian con las familias
promoviendo y facilitando la participacion de los padres en el aprendizaje de sus hijos e
involucrandolos en la vida del centro. La OCDE (2012ar173)) informa de que la participacion de los
padres en la Educaciéon Infantil puede influir indirectamente en el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifos; se han obtenido resultados similares en el estudio Effective Provision of Pre-
School Education [EPPE; Siraj-Blatchford et al. (2004 395])]. La relacion entre los padres y el personal
de infantil es de especial interés, dada la evidencia observacional de una correlacion entre la calidad
de las interacciones entre el personal y los padres y la asistencia escolar y el desarrollo
socioemocional de los nifios; esta correlacién es aun mas pronunciada en los nifios pertenecientes a
minorias étnicas (Zulauf-McCurdy y Zinsser, 2021396]; Zulauf-McCurdy y Loomis, 2023(397)).

Por ejemplo, los centros de Educacion Infantil que comparten los mismos objetivos educativos que los
padres y que mantienen una comunicacion y un dialogo regulares con estos sobre el progreso de sus
hijos, suelen obtener resultados sociocognitivos favorables para los nifios (Epstein, 200139s]; Siraj-
Blatchford et al., 2004395)). Las investigaciones han revelado asimismo que la participacion de los
padres en la Educacion Infantil mejora su comprension de las practicas educativas adecuadas vy, por
lo tanto, mejora los resultados de lectura de los nifilos (Cooter et al., 199999; Bryant, Peisner-
Feinberg y Miller-dohnson, 20004007).

Combinar estrategias formales e informales para involucrar y comunicarse con los padres puede
resultar beneficioso, ya que la comunicacion informal puede conducir a una mayor satisfaccion de los
padres con las experiencias de sus hijos en la Educacion Infantil (Gjerustad et al., 2020i2801). Dada la
creciente diversidad de los grupos de nifos, los centros de Educacién Infantil tendran que adaptar la
forma en que interactian con los padres. Algunos ejemplos de estrategias para mejorar la
participacion de los padres de origen migrante incluyen traducir los materiales a las distintas lenguas
que hablan las familias en cuestion, utilizar traductores para los eventos dirigidos a los padres y
contratar personal bilingtie (Norheim y Moser, 2020401]).

Las tecnologias digitales también pueden utilizarse para fortalecer las relaciones entre los padres y el
personal de infantil (Lee, 2016402)). Los directores pueden utilizar tecnologias digitales (por ejemplo,
mensajes de texto, redes sociales) o, al menos, promover su uso, para que la comunicacién con los
padres y tutores legales sea mas eficiente y para garantizar que la informacién sobre sus hijos se
transmita a ambos progenitores, en aquellos casos en que, por ejemplo, los padres del nifio estén
divorciados (Schleicher, 2019183)).

La colaboracion y la comunicacion con ofras instituciones educativas también es importante. Por
ejemplo, las experiencias de los niflos durante la transicion entre la Educacion Infantil y la educacion
primaria pueden ser mas fluidas si se mejora la comunicacion y la coordinacion entre los
profesionales de los distintos niveles educativos (Little, Cohen-Vogel y Curran, 201603
Haciibrahimoglu y Kargin, 20174041). Cuando los centros de Educacién Infantil y los demas centros
educativos trabajan juntos, pueden garantizar mejor la coherencia y la continuidad en la educacién de
los nifios, asi como disefar programas que aprovechen sus conocimientos, competencias,
necesidades, capacidades y experiencias compartidas (Pianta y Kraft-Sayre, 2003405)).

Sin embargo, la colaboracion entre los centros de Educacion Infantil y los de educacién primaria sigue
siendo un reto politico en muchos paises, lo que es importante, ya que las transiciones entre los
distintos niveles educativos pueden resultar estresantes para los nifios o incluso impedir su progreso,
si no se gestionan con cuidado (OCDE, 20062681)). Ademas, las investigaciones demuestran que los
patrones de comportamiento y rendimiento establecidos durante el periodo de transicién pueden

65

TALIS EDUCACION INFANTIL 2024. MARCO CONCEPTUAL © OCDE 2025



influir en la trayectoria académica y social futura de los nifios (Dockett y Perry, 2004 406]).

Los centros de Educacion Infantil y los de educacion primaria pueden implantar distintas estrategias
para facilitar la transicién de los nifios, entre las que se incluyen, entre otras, las siguientes: (a) el
personal y los docentes intercambian informacion sobre la experiencia educativa previa y el desarrollo
de los nifos; (b) los nifios y las familias visitan las instalaciones escolares antes de matricularse en
algun centro de educacién primaria; (c) los docentes de primaria visitan a los nifios en los centros de
Educacién Infantil; (d) se comparten actividades entre los centros de Educacion Infantil y los de
educacion primaria; y (e) se adaptan las practicas pedagogicas. (Shuey et al., 2019uo7)).

Por ejemplo, el uso de enfoques flexibles y adaptables en materia de pedagogia, seguimiento y
evaluacion puede ayudar a los centros de Educacion Infantil a satisfacer las necesidades de
aprendizaje de los nifios en los grupos de edad de transicion (OCDE, 2019f394); Skolverket, 2019j40s)).
Estos enfoques también son eficaces para facilitar la transicion de los nifios con necesidades
educativas especiales (Nuske ef al., 2018409]). Ademas, establecer vinculos entre la Educacion Infantil
y los curriculos de los centros también puede ayudar a que las transiciones sean mas fluidas (Shuey
et al., 20194o07)).

Mas alla de los centros, se esta produciendo un cambio mas amplio hacia una prestacién de servicios
mas integrada, impulsado por una creciente conciencia de las ventajas de un sistema mas coordinado
de atencion y apoyo a los nifios pequefios y sus familias (Barnes et al., 20183921). Se cree que
integrar la educacion, la atencién primaria de salud, la nutricién, los derechos de los nifos, la
cohesién social y la igualdad en un sistema de atencion coherente mejora la prestacion de servicios,
la asignacion de recursos y el desarrollo profesional, lo que a su vez mejora los servicios prestados a
los nifios y sus familias (Urban, Cardani y Romer, 2018393)). De hecho, se ha demostrado que la
participacion efectiva de las partes interesadas mas alla de la educacién, como los proveedores de
servicios sociales y sanitarios, es fundamental para garantizar el bienestar general de los nifios
(Barnes et al., 2018(392)).

Sin embargo, implantar un sistema integrado puede resultar dificil. Los servicios relacionados con la
infancia se distribuyen entre los sistemas educativo, sanitario y de bienestar social, que se basan en
diferentes disciplinas y a menudo funcionan de forma aislada (Barnes et al., 2018(392; Urban, Cardani
y Romer, 2018393)). No obstante, muchos paises y estados han realizado esfuerzos en desarrollar
politicas integradas para la primera infancia, con el objetivo de ofrecer servicios amplios y
coordinados para los nifios pequefios y las familias mediante la colaboracion entre organismos.

En EE. UU., hay al menos diez estados que colaboran con la Build Initiative. La Build Initiative
colabora con las autoridades estatales para promover un sistema integral de atencién a la primera
infancia centrado en el aprendizaje temprano, la participacion y el apoyo de las familias, la nutricién,
la salud y la salud mental, y las necesidades especiales (BUILD Initiative, n.d.4101). En América Latina,
Uruguay (Ministerio de Desarrollo Social, 2018411]), Colombia (De Cero a Siempre, 2014412]) y Chile
(Saavedra, 20151413]), son ejemplos de politicas sélidas e integradas para la primera infancia.

Las politicas e iniciativas descritas anteriormente requieren que los centros de Educacién Infantil
colaboren estrechamente con los proveedores de atencion sanitaria y los servicios sociales para
garantizar que los nifios reciban vacunas, revisiones médicas, evaluaciones y seguimiento del
desarrollo, intervenciones de aprendizaje temprano, subsidios sociales y servicios para necesidades
especiales, entre otros. Es fundamental que los organismos implicados coordinen y colaboren no solo
en la prestacion de estos servicios, sino también en el seguimiento de los resultados y la trayectoria
de los nifios. Aunque beneficiosa para todos los nifios, la colaboraciéon entre organismos es
especialmente importante para aquellos nifios que corren el riesgo de sufrir negligencia o maltrato o
que reciben una atencidén sanitaria insuficiente (Barnett y Masse, 2007414); Temple y Reynolds,
2007415)).
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Potencial analitico e indicadores

Dentro de los analisis del area de contenido

En la literatura se han documentado multiples ejemplos de casos de éxito de integracion entre
sistemas, y que su éxito depende, al menos en parte, de los contextos especificos de cada pais
(Barnes et al., 2018392)). Dada esta variabilidad entre paises, TALIS 2024 Educacién Infantil esta en
una posicion idonea para describir como los centros de Educacion Infantil en distintos paises
colaboran entre organismos para apoyar a los nifios, asi como para explorar cémo los factores
contextuales especificos de cada pais pueden influir en estos esfuerzos. Ademas, al obtener
informacion a nivel de centros, TALIS 2024 Educacion Infantil ofrece una perspectiva sobre como los
directores de Educacion Infantil facilitan la colaboracion entre organismos en contextos politicos
variables.

A continuacién, se enumeran los indicadores y dimensiones de las relaciones con las partes interesadas:

¢ Relaciones con los padres o tutores legales
¢ Relaciones con los servicios sociales y sanitarios

¢ Relaciones con oftras instituciones educativas (transicion a otros niveles educativos o a la
educacion primaria).

Analisis transversal de las areas de contenido

TALIS 2024 Educacion Infantil también tiene el potencial de explorar la asociacion entre las relaciones
con las partes interesadas (por ejemplo, la participacion de los padres, la divulgacion a otras partes
interesadas —servicios sociales y de salud—, la transicion a la educaciéon primaria) y las
caracteristicas del grupo (por ejemplo, el estatus socioeconémico o el nivel de vulnerabilidad y riesgo,
la diversidad), y las caracteristicas del personal y los lideres de la Educacion Infantil (por ejemplo, la
experiencia, la formacién y el liderazgo). La evaluacién de las relaciones con las partes interesadas
proporciona la base para comprender como esta relacionada la colaboracién de los centros de
Educacioén Infantil con otras partes interesadas con las caracteristicas de los centros de Educacion
Infantil.

Areas de contenido transversales

Diversidad, equidad e inclusion en los centros de Educacion Infantil

La diversidad, la equidad y la inclusién son términos que a menudo se utilizan indistintamente en el
contexto de la Educacion Infantil, pero representan conceptos distintos. Varios estudios recientes han
arrojado luz sobre las diferencias entre estos términos estrechamente relacionados (Frost y Goldberg,
2019u16]; Shaeffer, 2019u17;; Liang y Cohrssen, 202041s)), que son el tema central de estas Areas de
contenido transversales de TALIS 2024 Educacion Infantil.

La diversidad se refiere a las diferencias en la composicion de los nifios, las familias y el personal que
trabaja en el centro de Educacion Infantil. Abarca diversas caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas,
sociolégicas, econdmicas, geograficas y culturales de los nifios y las familias. Dichas caracteristicas
incluyen, entre otras, las necesidades educativas especiales, la clase social, el barrio, los ingresos
familiares, el origen étnico, la condicién de migrante, el bagaje cultural, el origen lingulistico, la
condiciéon de indigena y la composiciéon familiar (familias monoparentales o biparentales; padres
lesbianas, gais, bisexuales, transgénero, queer e intersexuales (LGBTQI) (Santon-Chapman, Denning
y Roorbach Jamison, 2008419; Petriwskyj, 2010j420]). Los sistemas de Educacion Infantil equitativos
ofrecen igualdad de oportunidades a todos los nifios, independientemente de sus caracteristicas
personales y familiares.

La equidad en la Educacién Infantil puede lograrse mediante configuraciones a diferentes niveles del
sistema, desde decisiones politicas a gran escala tomadas a nivel nacional, hasta interacciones a
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nivel de centro entre los nifos, los comparieros y el personal, asi como en las relaciones con la
comunidad inmediata del nifio fuera de los centros de Educacion Infantil (Unterhalter, 200921;
Ainscow, 2020422)).

Como se describe en el marco conceptual de TALIS 2024, las cuestiones politicas que contribuyen a
la equidad en la educacion incluyen el acceso a: (a) profesores eficaces; (b) oportunidades de
aprendizaje de calidad; (c) recursos de aprendizaje adecuados; y (d) grupos de companeros diversos
(van Langen, Bosker y Dekkers, 2006(4231; Dupriez y Dumay, 2006(424;; Montt, 20114251). El grado en
que el personal y los directores de los centros educativos reflejan la diversidad de la poblacion
estudiantil puede asimismo influir en el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Dekkers,
Bosker y Driessen, 2000p26); Van de Werfhorst y Mijs, 2010p27), especialmente en la Educacion
Infantil (Zinsser et al., 201942¢); Lastikka, 2019429); OCDE, 2020f430)).

La inclusion se considera un valor y un objetivo fundamentales de la Educacién Infantil, pero, mas alla
de eso, la inclusién y los sistemas inclusivos son también un medio para satisfacer las necesidades
de una poblacién infantil cada vez mas diversa y lograr la equidad (Frost y Goldberg, 201941sj;
Shaeffer, 20191217]). Los sistemas de Educacion Infantil inclusivos atienden las necesidades de todos
los nifios, incluyendo, entre otros, los nifos pertenecientes a grupos étnico-linglisticos minoritarios,
los niflos procedentes de estructuras familiares no heteronormativas y los nifios con necesidades
especiales de aprendizaje o atencion sanitaria. En el caso de los nifios con necesidades especiales
de aprendizaje o sanitarias, la inclusion se refiere al grado en que pueden participar en centros de
Educacién Infantil junto con sus compafieros con un desarrollo tipico (National Academies of
Sciences, 2018431]). En el caso de los nifios pertenecientes a grupos étnicos minoritarios (por
ejemplo, los nifios de origen indigena), la inclusion implica ampliar el grado de representacion de las
distintas culturas de los nifios, asi como adaptar las practicas de cuidado y liderazgo para empoderar
a los nifios de diversas culturas. Dichas politicas y practicas inclusivas pueden ponerse en practica
mediante la accion concertada entre el personal de infantil, los centros de Educacion Infantil y los
sistemas de la Educacion Infantil.

De hecho, la Educacion Infantil tiene el potencial de mitigar las desigualdades de oportunidades
asociadas con el origen étnico, la condicién de migrante o refugiado, las necesidades educativas, la
ubicaciéon o la composicion familiar de los nifios (Broekhuizen et al., 201932;; OCDE, 2019cp177)).
Existen pruebas, tanto de ensayos controlados aleatorios como de estudios observacionales, de que
la Educacion Infantil tiene el potencial de mejorar las oportunidades vitales de los nifios de familias
desfavorecidas [por ejemplo, Schweinhart y Weikart (19974331); Melhuish et al. (2008434)); Dearing et
al. (2009435)); Camilli et al. (201036)); Barnett (2011437)); Zachrisson y Dearing (201543g])]. Estudios
sobre el impacto de la Educacion Infantil en los grupos indigenas han arrojado resultados similares: la
educacion preprimaria supone varias ventajas a largo plazo para los nifios indigenas, especialmente
en lo que respecta al aprendizaje y el desarrollo (Elek et al., 2020(439)).

Sin embargo, existen retos asociados con proporcionar un acceso equitativo a la Educacion Infantil de
calidad. Los cambios en las estructuras de gobernanza, como el aumento de la privatizacion de la
Educacién Infantil en algunos paises, pueden plantear retos a la hora de garantizar un acceso
equitativo y de calidad (Wright, 20114407). También existen diferencias notables en el acceso a la
Educacioén Infantil entre las zonas urbanas y rurales, lo que pone de manifiesto las desigualdades
geograficas (Temple, 2009p41;; UNICEF, 2020p442)). Ademas, cada vez hay mas publicaciones que
subrayan la necesidad de que el personal de infantil posea una serie de competencias linguisticas y
culturales para satisfacer las necesidades de una poblacion infantil cada vez mas diversa (Zinsser et
al., 201942g)).

A pesar de estos retos, se reconoce que todos los niflos deben tener acceso equitativo a
oportunidades que promuevan su desarrollo, bienestar y aprendizaje (Nxumalo y Adair, 201943]). Por
lo tanto, es necesario adoptar una perspectiva de equidad para fundamentar la investigaciéon sobre los
factores que afectan al desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (Iruka, 2020444]). Se han
sefalado varios factores como fundamentales para lograr la equidad y promover la diversidad en los
centros de Educacion Infantil, entre los que se incluyen, entre otros, el personal de infantil
(Rosenberg, 2020pu445)), y los curriculos nacionales (Melvin, Landsberg y Kagan, 2020144e).
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La expansion de la Educacion Infantil en muchos paises ha dado lugar a un rapido aumento del
numero de nifios que reciben educacion temprana. Dicha expansion, junto con los cambios en la
composicion de la poblacion debido a factores como el aumento de la migracién, ha dado lugar a que
los centros de Educacion Infantil atiendan a grupos de nifios mas diversos desde el punto de vista
cultural, linguistico y socioecondémico (Bader et al., 20193s5); Schleicher, 2019183]; Gonzalez- Sancho
et al., 2023p47;; Norheim y Moser, 2020101)). Ademas, las familias no heteronormativas (como las
familias LGBTQI), las familias formadas mediante adopcion y las familias multiculturales han
aumentado en prevalencia, y muchas familias se caracterizan por identidades interseccionales (Frost
y Goldberg, 2019416)).

Sin embargo, el acceso desigual a la Educacion Infantil de calidad sigue siendo un problema
generalizado. Aunque algunos paises han implantado politicas especificas para impulsar la asistencia
de nifios de familias desfavorecidas y minoritarias a centros de Educacién Infantil de mayor calidad
(Leseman et al., 2017w4g8), los nifios desfavorecidos socioeconémicamente siguen estando
infrarrepresentados de manera desproporcionada en los centros de calidad (Petitclerc et al., 2017449j;
Aguiar y Aguiar, 2020450]).

Esto es asi independientemente de si los paises cuentan con programas basados en el mercado y
especificos [por ejemplo, en EE. UU.: véase Fuller ef al. (1996451)] o con acceso universal y
subvencionado a la Educacion Infantil (Sibley et al., 2015p52)). Ademas, los datos procedentes de
EE. UU. sugieren que, en algunos contextos, los nifios de familias desfavorecidas desde el punto de
vista socioecondmico tienden a matricularse en centros de menor calidad, en comparacién con sus
compafieros de entornos mas acomodados (Dowsett, Huston e Imes, 2008ps53;; Gonzalez-Sancho et
al., 2023p447). Asimismo, las investigaciones indican que los centros de Educacion Infantil que prestan
servicios a comunidades de un nivel socioeconémico alto y a comunidades con una proporciéon de
familias pertenecientes a minorias baja pueden resultar mas atractivos para los docentes altamente
cualificados y eficaces, lo que, a su vez, perpetua el vinculo entre las desventajas socioecondmicas y
una menor calidad de los servicios de Educacion Infantil (Reid et al., 2015[454)).

Los estudios también sugieren que la composicion del grupo de companieros influye en el desarrollo
de los nifios (Justice et al., 2011ps5); Ribeiro, Zachrisson y Dearing, 2017s6]; Ribeiro y Zachrisson,
2017ws7). El grado en que los nifios en los centros de Educacion Infantil estdn segregados por
caracteristicas clave como la raza, el origen étnico o la situaciéon econémica es otra consideracion que
tener en cuenta. Por ejemplo, investigaciones realizadas en EE. UU. indican que los programas de
Educacién Infantil estdn mas segregados que las aulas de primaria en lo que respecta a la
composicién racial de los nifios matriculados (Greenberg y Monarrez, 20194sg)).

Los nifios que se encuentran en centros de Educacién Infantil tan segregados no disfrutan de las
posibles ventajas de entornos de primera infancia mas integrados (Reid et al., 2015454). Por ejemplo,
datos procedentes de Paises Bajos indican que aquellos nifios desfavorecidos socioecondmicamente
que participaron en grupos infantiles de origen mixto obtuvieron mejores resultados en lectura que los
que formaron parte de grupos infantiles homogéneos desde el punto de vista socioeconémico y
especificos (De Haan et al., 201312271). En consecuencia, los nifios de familias desfavorecidas
socioecondmicamente y de familias étnicamente diversas se encuentran en una situacién aun mas
desfavorable, ya que a menudo asisten a centros junto con nifios de entornos similares (Becker y
Schober, 2017(459)).

Los factores socioeconémicos también parecen interactuar con otras caracteristicas demograficas.
Por ejemplo, un estudio estadounidense demostré que los centros de entornos mas acomodados
tendian a ser mas inclusivos con las familias no heteronormativas (Bishop y Atlas, 2013j4601). Ademas,
varios estudios han demostrado que el grado en que el clima del centro de Educacioén Infantil acepta
las estructuras familiares no heteronormativas tiene un impacto en los resultados educativos de los
nifos [por ejemplo, Peter et al. (2016p61)); Liang y Cohrssen (2020u1g])]. Tales hallazgos ponen aun
mas de manifiesto la necesidad de disefiar entornos de desarrollo, bienestar y aprendizaje de la
Educacién Infantil que respondan a las necesidades de nifios de origenes muy diversos.

Asimismo, es importante considerar si la composicidon del personal de infantil dentro de un centro
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educativo —especialmente el personal que trabaja directamente con los niflos— con respecto a la
composicién demografica del grupo de nifios esta relacionada con diferencias en el desarrollo, el
bienestar y los resultados de aprendizaje de los nifios (Bernhard et al., 1996u62); Zinsser et al.,
2019428)). Por ejemplo, a las familias de los nifios les puede resultar mas facil comunicarse con el
personal de infantil que tenga antecedentes raciales, étnicos, culturales, linglisticos o migratorios
similares (Archambault, Cété y Raynault, 2019yu4s3]; Lastikka, 2019429}; Bergroth y Hansell, 2020464)).

El contenido curricular y la preparaciéon de los docentes también se han identificado como factores
que contribuyen a la Educacién Infantil inclusiva. Por ejemplo, el uso de materiales de lectura que
representan personajes no heteronormativos ayuda a desarrollar la alfabetizacion de género de los
nifos muy pequefios (Averett, Hegde y Smith, 2017ues)). Sin embargo, no basta con introducir
practicas docentes mas inclusivas en materia de género; las mismas deben ir acompafadas de la
correspondiente preparacion del profesorado, ya que esto determinard, en cierta medida, que dichos
cambios lleguen a buen puerto.

Por desgracia, no siempre es asi. Por ejemplo, un estudio estadounidense revelé que, si bien los
docentes de Educacion Infantil en formacién tenian actitudes positivas hacia los nifios de estructuras
familiares no heteronormativas, no se sentian suficientemente preparados para atender las
necesidades de esos nifios (Averett y Hegde, 2012u66]). Ademas, las investigaciones sobre la eficacia
de las intervenciones de formacioén previa al servicio que incluyen la perspectiva de género siguen
siendo limitadas. No obstante, hay algunas pruebas de que estas intervenciones pueden influir en la
actitud de los docentes noveles hacia los nifios y las familias no heteronormativos, asi como en su
grado de preparacién para atender las necesidades de dicha poblacién (Kintner-Duffy et al., 2012467)).

Las politicas relativas a la inclusion de nifios con necesidades educativas especiales también han ido
cambiando. En las ultimas décadas, las politicas se han orientado hacia la atencién de nifios con un
desarrollo tipico y nifios con necesidades educativas especiales en los mismos centros educativos
(National Academies of Sciences, 2018p31]). Este cambio también se ha observado en los centros de
Educacién Infantil, donde se espera que el personal y los directores tengan los conocimientos y
competencias necesarios para trabajar con nifios con necesidades de desarrollo, bienestar y
aprendizaje muy diversas. Sin embargo, aunque los centros de Educacion Infantil se estan
diversificando cada vez mas, es probable que la disponibilidad de apoyo relevante para los nifios, el
personal y los directores de los centros de Educacién Infantil varie entre los distintos paises y
jurisdicciones, debido a las diferencias en las politicas y los recursos.

Dada la diversidad creciente en los centros de Educacién Infantil, identificar las «brechas de
diversidad» en la prestacion de Educacién Infantil y explorar cémo la Educacién Infantil puede
promover la equidad se han convertido en areas de investigacion urgentes (Duncan y Magnuson,
2013p68]; Sim et al., 201922]). También reviste gran importancia politica identificar, en todos los paises
y jurisdicciones, en qué medida los nifios de diferentes origenes se agrupan en los centros de
Educacién Infantil, y si los centros con un niumero considerable de nifios pertenecientes a grupos
minoritarios ofrecen una calidad inferior a la de sus homdlogos. TALIS Educacién Infantil puede
aportar mas pruebas en este ambito.

Potencial analitico e indicadores

La diversidad y la equidad fueron areas de contenido transversales en TALIS 2018 Educacién Infantil
y siguen siendo muy relevantes en el segundo ciclo. TALIS 2024 Educacion Infantil mantiene este
enfoque y, al mismo tiempo, presta atencion a cuestiones relacionadas con la inclusion.

TALIS Educacion Infantil, puede analizar como pueden variar las practicas pedagdgicas en funcion de
las caracteristicas sociodemograficas a nivel de los nifios, las familias o los centros de Educacion
Infantil, revelando asi cualquier disparidad. También se puede recopilar informacion sobre la
diversidad sociodemografica del personal de infantil. TALIS Educacién Infantil también puede explorar
en qué medida se adaptan las practicas pedagogicas a grupos de niflos cada vez mas diversos, y si
las necesidades de desarrollo profesional del personal de infantil y su disposicién percibida para
responder a esta diversidad y apoyar a cada nifio estan relacionadas con los contextos en los que
trabajan.
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Como estudio transnacional, TALIS Educacion Infantil puede revelar diferencias dentro de un mismo
pais y entre paises en cuanto a practicas pedagodgicas, actitudes del personal y desarrollo profesional
relacionados con la diversidad, la equidad y la inclusion.

Al igual que TALIS 2018, TALIS 2024 Educacion Infantil pone doble énfasis en la equidad
socioeconomica y el multiculturalismo. Los indicadores relevantes incluyen:

e Composicion de los nifos en el centro de Educacion Infantil
e Composicion de los nifios en un grupo objetivo

¢ Antecedentes lingtisticos del personal

e Enfoques sobre la diversidad y la inclusién

e Contenido del desarrollo profesional y necesidad de un mayor desarrollo en materia de
diversidad, equidad e inclusién

e Creencias y actitudes hacia la diversidad, la equidad y la inclusién
e Autoeficacia relacionada con las practicas de diversidad, equidad e inclusion.

Enfoques para un apoyo integral y continuo a la infancia

Esta area de contenido abarca dos elementos distintos pero interrelacionados. Los enfoques
integrales y continuos de la educacion se refieren a:

i. El apoyo que reciben los nifios para facilitar su desarrollo y aprendizaje en diversas areas,
incluyendo, entre oftras, el pensamiento creativo, las competencias sociales y
emocionales, las competencias cognitivas, la conciencia medioambiental y la salud fisica;

ii. Transiciones fluidas.

La Educacién Infantil constituye la primera oportunidad formal que tienen los nifios para desarrollar
habilidades fundamentales que pueden contribuir no solo a su éxito y compromiso en etapas
educativas posteriores, sino también a su sentimiento de pertenencia a la sociedad. En otras
palabras, la Educacion Infantil es un determinante temprano importante de la trayectoria de desarrollo
de los nifos.

La Educacién Infantil apoya el desarrollo de competencias transversales (por ejemplo, pensamiento
creativo, competencia social y emocional). El fomento de actitudes y comportamientos prosociales
también forma parte de la Educacién Infantil integral. Por lo tanto, las cuestiones de justicia social —
como el clima, la salud, la igualdad y la diversidad— también pueden figurar en las areas de
desarrollo, bienestar y aprendizaje respaldadas por la Educacion Infantil (Wray-Lake y Syvertsen,
2011p69); Black et al., 20174707). Participar en actividades orientadas a la justicia social puede reforzar
el sentimiento de conexién de los niflos con sus comunidades y el medioambiente, al tiempo que
facilita su transicién a través de las diferentes etapas del aprendizaje.

Las transiciones fluidas se refieren a la forma en que la Educacion Infantil se considera parte de un
sistema integrado de educacion y cuidado, en el que los centros de Educacién Infantil actian en
colaboracién entre las distintas etapas de la Educaciéon Infantil y con los niveles educativos
posteriores (Ucus, Acar y Raikes, 2017471]). Estas alianzas comienzan con la transicién de los nifios
del entorno familiar a la Educacién Infantil, cuando ingresan por primera vez a un entorno de cuidado
no parental.

Los enfoques integrados que tienen como objetivo aprovechar la experiencia y los conocimientos para
promover mejores resultados para los nifios estdn ganando terreno en las politicas (Rentzou y
Daglas, 2018j4721). Lo anterior esta respaldado por una amplia bibliografia que considera que la
Educacién Infantil es mas que un medio para preparar a los nifios para la escuela, y la posiciona
como un mecanismo fundamental que apoya el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios y
les permite aprovechar al méximo su potencial para el futuro (Hayes y Filipovi¢, 2018473)).
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Existe un consenso cada vez mayor sobre la necesidad de considerar la Educacion Infantil como
parte de un sistema holistico que también abarca areas asociadas tradicionalmente con los ambitos
de la salud y la asistencia social, asi como otras etapas de la educacién (Goren Niron, 2013 474;
Vaknin, 2020475]). Esta vision holistica contrasta con los enfoques que consideran que la Educacién
Infantil funciona de forma aislada de otros servicios y se imparte de forma totalmente independiente
de los niveles educativos posteriores [es decir, en contraposicidn a ser la primera etapa de un sistema
educativo coordinado; Urban et al. (2018393)); Van Laere y Vandenbroeck (20184761); OCDE
(2019fi394))]. Los defensores de esta vision mas holistica destacan el potencial de la Educacién Infantil
para apoyar la capacidad de accion de los nifios en cuestiones sociales mas amplias, como el clima y
el medioambiente, la nutricién y las tecnologias digitales (OCDE, 2019c177]). Esto se puede observar
en los curriculos de la Educacion Infantil de diferentes paises, que ahora incorporan elementos de
educacion ambiental y educacion para el desarrollo sostenible.

Por ejemplo, en Finlandia se ha publicado una guia practica sobre como crear programas de
desarrollo sostenible en los centros de Educacion Infantil (Siraj-Blatchford y Pramling-Samuelsson,
20164771). En Corea, se ha revisado el curriculo nacional para nifios de tres a cinco afios con el fin de
incorporar principios de educacion ecolégica, con el objetivo de promover el pensamiento
transformador y sistémico en los niflos para crear conciencia sobre cuestiones relacionadas con el
desarrollo sostenible (Park et al., 2016). De hecho, la integracién del desarrollo sostenible en la
educacion esta cobrando importancia en las politicas, como lo demuestra su incorporacion en los
Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas (ODS 4) (UNESCO, 201247s); @degaard,
2021479)).

Los centros de Educacion Infantil también pueden ensefar a los nifios la importancia de una buena
nutricion y proporcionarles acceso a ella, asi como oportunidades para modelar habitos alimenticios
saludables, lo que puede prevenir la aparicion posterior de problemas relacionados con la nutricion,
como el sobrepeso y la obesidad (OCDE, 2017bjss0;). Se trata de un problema urgente, dada la
creciente incidencia de la obesidad infantil en algunos Estados miembros de la OCDE (Martin y
Karoly, 2016481;; OCDE, 2019a(189)).

Facilitar la transicion entre los centros de Educacion Infantil y los niveles educativos posteriores es
otra funcién fundamental de la prestacion de Educacién Infantil (Schleicher, 2019183; Shuey et al.,
2019u07)). Las transiciones exitosas pueden favorecer el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de
los nifios a largo plazo (Schleicher, 2019183)).

Por ejemplo, antes de los periodos de transicion (por ejemplo, entre centros de Educacion Infantil o de
centros de Educaciéon Infantil a primaria), el personal de todos los centros puede compartir
conocimientos y experiencias sobre los nifios y las familias, asi como proporcionar a los nifios y las
familias mas informacion sobre el nuevo centro. Este tipo de intercambio de informacién promueve la
continuidad y la progresion en las trayectorias de aprendizaje y desarrollo de los nifos (Schleicher,
2019183)).

Adoptar un enfoque integral puede ayudar a facilitar las transiciones entre las distintas etapas de
Educacién Infantil (es decir, de la CINE 01 a la CINE 02) y de la Educacion Infantil a la educacion
primaria (Jay y Knaus, 2018us2;; OCDE, 2019dpus3); Schleicher, 2019 183); Shuey et al., 20194071). Por
ejemplo, los sistemas educativos pueden establecer vinculos entre el curriculo de Educacion Infantil y
el de los niveles educativos posteriores (Schleicher, 2019183; Shuey et al., 2019u071). El uso de
métodos de seguimiento y evaluacion flexibles y adaptables que faciliten al personal de infantil ajustar
su pedagogia en funcion de las necesidades individuales de los nifios también puede ayudar a los
ninos en los grupos de transicion (OCDE, 2019f[3e4); Skolverket, 2019408]). sin embargo, las
investigaciones sugieren que las oportunidades de desarrollo profesional pertinentes, que podrian
contribuir a apoyar este tipo de continuidad, comunicaciéon y seguimiento, estan mas desarrolladas
para el personal de guarderias y centros de pre-primaria que para el personal que trabaja con nifios
menores de tres afios, y son limitadas para el personal de infantil que trabaja en el hogar (Schleicher,
2019r183)). Esta situacion limita la capacidad de algunos de estos centros de Educacion Infantil para
desarrollar las mejores practicas y puede obstaculizar los esfuerzos para que las diferentes partes del
sistema de Educacién Infantil trabajen juntas de manera eficaz.
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En resumen, la Educacién Infantil de calidad requiere esfuerzos coordinados tanto dentro de cada
sector como entre ellos (Rebello Britto, Engle y Super, 2013us4)). Para que estos esfuerzos
coordinados sean posibles, es imprescindible desarrollar una comprensién y una visién compartidas e
intersectoriales del desarrollo integral del nifio (Black et al., 2017470]). Sin embargo, el grado en que
los diferentes paises y jurisdicciones adoptan un enfoque integral de la Educacién Infantil varia.
TALIS 2024 Educacién Infantil puede ayudar a crear una imagen de las practicas actuales dentro de
los paises y entre ellos, lo que permite comprender mejor como se ven a si mismos los centros de
Educacion Infantil con respecto al sistema de cuidado infantil en general.

Potencial analitico e indicadores

TALIS 2024 Educacion Infantil recoge aspectos de enfoques integrales y continuos para el apoyo a la
infancia, explorando las convicciones profesionales del personal sobre el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifos. Por ejemplo, la encuesta pregunta al personal de infantil sobre sus
creencias con respecto a la importancia de desarrollar diferentes areas de competencia (por ejemplo,
competencias de autocuidado, competencias motoras, competencias sociales y emocionales) y su
uso de practicas relacionadas para ayudar a desarrollar dichas competencias.

También se pregunta al personal de Educacion Infantil como evalua y supervisa a los nifios, como
adapta su ensefianza a las necesidades de los nifios y como influye en la transicion de los nifios a los
niveles educativos posteriores. Las relaciones del personal y los responsables con las partes
interesadas ajenas al centro de Educacion Infantil (por ejemplo, otros niveles educativos o servicios
de salud y proteccién social), asi como la informacion sobre las caracteristicas de los centros de
Educacion Infantil, como su ubicacion (por ejemplo, si comparte instalaciones con centros de
educacion primaria o si estd cerca de otros servicios), también son importantes para garantizar una
transicion fluida para los nifios.

Los enfoques integrales y continuos sobre el apoyo a los nifios y las transiciones que se incluyen en
la encuesta son los siguientes:

e Principios sobre la promocion del desarrollo integral de los nifios (por ejemplo, facilitar el
comportamiento prosocial y la autorregulacion junto con competencias como la lectura 'y
las matematicas)

e Principios y practicas relacionadas con el papel de la Educacion Infantil en el desarrollo
de la conciencia y la responsabilidad medioambiental en los nifios pequefios

e Relaciones con otras partes interesadas (por ejemplo, servicios de salud, proteccion
social y otros servicios de cuidado infantil)

e El personal utiliza el seguimiento y la evaluacién de los nifios para facilitar las transiciones

Fomentar centros de Educacioén Infantil competentes

Fomentar centros de Educacion Infantil competentes se refiere a la capacidad de los centros de
Educacion Infantil para responder al cambio de manera eficiente y eficaz, lo que significa garantizar
que los centros, los directores, el personal y las familias puedan hacer frente a las perturbaciones
causadas por acontecimientos como la inestabilidad econdmica y de recursos, las emergencias
sanitarias y los desastres naturales. Es posible que la pandemia de la COVID-19 haya puesto de
relieve esta cuestion (Pramling Samuelsson, Wagner y Eriksen @degaard, 2020(391); Mantovani et al.,
2021p485)), pero también se ha constatado que las perturbaciones causadas por los desastres
naturales son perjudiciales para el aprendizaje de los nifios (Mutch, 2015usg6)). Para hacer frente a
tales perturbaciones, el personal de infantil y los directores de los centros de Educacion Infantil deben
desarrollar las competencias pertinentes a través de su formacion previa al servicio y su desarrollo
profesional continuo.
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Los centros de Educacion Infantil competentes son fundamentales para garantizar la continuidad y la
calidad de la prestacion, especialmente en situaciones que provocan cambios, trastornos o
perturbaciones significativos. Lo anterior ha cobrado especial relevancia tras la pandemia de la
COVID-19, que provoco el cierre masivo y sin precedentes de centros educativas, tanto publicos
como privados. Varios estudios han puesto de relieve el impacto adverso de la pandemia en los
nifos, siendo los que viven en la pobreza los mas afectados de forma desproporcionada, lo que ha
agravado las desigualdades (Naciones Unidas, 2020j4s7;; Pascal et al., 20204ss)).

Durante la pandemia, los centros de Educacion Infantil tuvieron que adaptarse rapidamente y
responder a nuevas exigencias, que cambiaban con frecuencia, relacionadas con la higiene, el
distanciamiento social y los protocolos de pruebas y rastreo (Atiles et al., 2021489)). Ademas, los
profesionales de la Educacion Infantil tuvieron que adoptar nuevas formas de relacionarse con los
padres y apoyar a los nifios, incluyendo el paso a la educaciéon en linea (Pavlenko y Pavlenko,
2020p490); Atiles et al., 2021489)).

Por ejemplo, los centros educativos pueden actuar como centros de respuesta y recuperacion ante
desastres y de apoyo a la recuperacion emocional y postraumatica (Mutch, 20154se}; Le Brocque et
al.,, 2017wu91]). Este tipo de hechos pueden darse en paises con cualquier nivel de desarrollo
econdémico, pero su impacto negativo puede ser mas notable en los paises con rentas bajas (Luby y
Arthur, 2019u92]). Dado el papel que desempefan los centros de Educacion Infantil en la respuesta y
la recuperacién ante desastres, el personal de infantil y los directores de Educacion Infantil deben
recibir una preparacion adecuada para cumplir con las responsabilidades que ello conlleva.

Las perturbaciones a nivel de todo el sistema también pueden afectar negativamente a los recursos
financieros y la resiliencia organizativa de los centros de Educacion Infantil. Por ejemplo, la COVID-19
provoco el cierre de muchos proveedores de servicios de cuidado infantil debido a los cierres
obligatorios o los consiguientes cuellos de botella en sus fuentes de financiacion (Vesoulis, 2020(493j;
Viner et al., 2020p94]). Del mismo modo, durante la Gran Recesidn, el gasto nacional por estudiante
en los centros publicos de EE. UU. se redujo aproximadamente un 7 %, lo que provocd mayores
diferencias en el rendimiento académico relacionadas con los ingresos y la raza (Jackson et al.,
2021). Por lo tanto, los niveles de apoyo estatal que reciben los centros educativos en tiempos de
crisis o de graves perturbaciones son un factor importante a tener en cuenta al examinar la
competencia de los centros de Educacién Infantil.

Se han identificado varios factores que influyen en el desarrollo de centros de Educacién Infantil
competentes vy resilientes. Las buenas relaciones con las partes interesadas pueden ayudar a crear
centros competentes que sean capaces de adaptarse y responder a las circunstancias cambiantes a
largo plazo (OCDE, 2020c9s); Pramling Samuelsson, Wagner y Eriksen @degaard, 2020391]). Esto
incluye las relaciones con los padres, los cuidadores y los profesionales de la comunidad en general
(como los visitadores médicos y los trabajadores sociales).

La formacion y el desarrollo de los profesionales para apoyar la ensefianza y el aprendizaje a
distancia también se ha sefialado como un factor necesario (Atiles et al., 2021489]). Los directores de
los centros de Educacion Infantil también podrian beneficiarse del desarrollo de habilidades y la
dedicacion de tiempo a la creacion de estrategias de gestion financiera que hicieran que sus centros
fueran mas resilientes ante las perturbaciones (Muijs et al., 2004337;; Hujala y Eskelinen, 2013[49sj;
Hujala et al., 2016497)).

Atraer y retener personal cualificado también es fundamental para que los centros de Educacion
Infantil puedan hacer frente a circunstancias adversas (Logan, Cumming y Wong, 2020373]; Fenech et
al., 2021 498). Por lo tanto, es fundamental comprender mejor cdmo y en qué medida los directores de
los centros de Educacion Infantil trabajan para garantizar buenas condiciones laborales al personal de
infantil, como un clima organizativo positivo y estructuras de apoyo que ayuden al personal a hacer
frente al estrés relacionado con el trabajo (OCDE, 2020di99; OCDE, 2020es00; Pramling
Samuelsson, Wagner y Eriksen @degaard, 20201391)).
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Potencial analitico e indicadores

Las pruebas presentadas anteriormente sugieren que un liderazgo pedagogico y administrativo sélido
es fundamental para fomentar sistemas de Educacion Infantil resilientes. TALIS 2024 Educacion
Infantil puede arrojar luz sobre las practicas que pueden ayudar a desarrollar la capacidad del
personal de infantil y los directores para responder a diferentes tipos de crisis. Por ejemplo, la
encuesta analiza como gestionan los lideres los recursos de sus centros, asi como los tipos de
formacidén que reciben (o necesitan) para poder gestionar eficazmente los recursos de sus centros.

Dada la importancia del clima organizativo y las condiciones laborales para que el personal de infantil
pueda cumplir con sus responsabilidades, la encuesta pregunta asimismo al personal de infantil sobre
sus opiniones respecto al liderazgo en su centro de Educacion Infantil (incluido el grado en que se
sienten apoyados por su director), asi como sobre su satisfaccion laboral y las fuentes de estrés en el
trabajo. TALIS 2024 Educacién Infantil también pregunta directamente a los encuestados sobre su
percepcion de su propia capacidad para reaccionar ante las interrupciones del sistema.

Los siguientes indicadores y dimensiones estan asociados con el fomento de centros de Educacion
Infantil competentes:

e Tipo y contenido del desarrollo profesional

¢ Necesidades de personal para un mayor desarrollo profesional

¢ Clima organizativo para el aprendizaje del personal

e Liderazgo distribuido

e Convicciones sobre la direccion educativa y el liderazgo pedagogico

e Satisfaccion con la autonomia, el centro de Educacion Infantil, el ambiente laboral y las
condiciones laborales

e Fuentes de estrés laboral

e Participacion de los padres o tutores legales

¢ Relaciones con otras partes interesadas (por ejemplo, padres o tutores legales, servicios
sociales, centros, centros comunitarios)

e Oportunidades para desarrollar competencias colectivas (en el servicio)
¢ Recursos del centro

e Recursos para el desarrollo profesional del personal de infantil

e Autonomiay capacidad para responder a los cambios normativos

Tecnologias digitales de apoyo para el personal y los directores

La revolucion digital ha influido en todos los niveles de la oferta educativa, incluyendo la Educacion
Infantil. Sin embargo, aunque su uso en la educacién tuvo una aceptacion mas facil en el contexto del
alumnado de mas edad, su implantacion en la Educacién Infantil ha sido objeto de un mayor
escrutinio y escepticismo (Burns y Gottschalk, 2020294)). Las tecnologias digitales estan cada vez mas
presentes, y es necesario mejorar la comprension de como pueden utilizarse de manera productiva
en el contexto de la Educacion Infantil (Marklund, 2019p1713; OCDE, 2019bs01;; Schleicher, 2019 183;;
Burns y Gottschalk, 20201294;; OCDE, 2023244)).

TALIS Educacion Infantil reconoce que el uso de la tecnologia digital en los centros de Educacion
Infantil puede beneficiar a los nifos. Podria aumentar la participacion de los nifos y prepararlos para
las realidades de una sociedad digital (Zabatiero et al., 2018205;; Schleicher, 2019183; OCDE,
2019cp77; Mertala, 2019s02;; Burns y Gottschalk, 2020p294]). Sin embargo, a pesar de las posibles
ventajas, existen riesgos y preocupaciones. Entre ellas se encuentran las competencias digitales del
personal de infantil y las cuestiones relativas a la privacidad de los nifios, las familias y el personal de
infantil (Zabatiero et al., 2018295]; Schleicher, 2019183]; Burns y Gottschalk, 2020(294)). La pandemia de
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la COVID-19 ejercid presion para utilizar tecnologias digitales con nifios mas pequefios como apoyo
al aprendizaje a distancia, a pesar del conocimiento limitado sobre como utilizar las herramientas
digitales para la Educacién Infantil en una forma adecuada para el desarrollo y las consecuencias
para las practicas del personal y el aprendizaje de los nifios (Fleer, 2020(s03]; Atiles et al., 2021489)).

Si bien todos estos elementos son relevantes para la Educacién Infantil, el enfoque de TALIS 2024
Educacién Infantil se centra en las tecnologias digitales como recurso para el personal de infantil y los
lideres de la Educacion Infantil. Esto incluye como la tecnologia puede facilitar la formacion inicial y el
desarrollo profesional del personal y los directores de los centros de Educacién Infantil, asi como sus
usos para la practica profesional, como la colaboraciéon (Murcia, Campbell y Aranda, 2018172;
Zabatiero et al., 2018205); Burns y Gottschalk, 2020j294]). No se aborda la idoneidad de las tecnologias
digitales para su uso en la prestacion de Educacién Infantil a nifios pequefios.

Antecedentes teodricos y empiricos

El contenido del desarrollo profesional y la formacion puede moldear las opiniones de los
profesionales sobre el uso de las tecnologias digitales en los centros de Educacién Infantil, lo que a
su vez puede influir en su decision de incorporar (o no incorporar) herramientas digitales en su
practica pedagdgica (Kerckaert, Vanderlinde y van Braak, 2015s04)). Después de todo, el personal de
infantil que tiene mas confianza en el uso de las tecnologias digitales es mas propenso a utilizarlas en
su practica (Murcia, Campbell y Aranda, 2018(1721). Un estudio australiano revelé que, aunque los
profesores podian mostrarse reticentes a incorporar herramientas digitales en sus practicas
pedagdgicas, algunos las utilizaban para planificar las clases, buscar recursos didacticos o realizar
observaciones y elaborar informes (Dwyer, Jones y Rosas, 2019js05). También cabe destacar que,
aunque los profesionales de la Educacion Infantil utilizan con facilidad los dispositivos digitales en su
vida personal, se muestran reticentes a utilizarlos con fines de aprendizaje basado en el juego
(Palaiologou, 2016is06); Aldhafeeri, Palaiologo y Folorunsho, 2016s071). Estos hallazgos resaltan la
importancia de explorar las convicciones profesionales y la autoeficacia en relacion con las
tecnologias digitales (Zabatiero et al., 2018295)).

Un estudio reciente que examiné como el personal de infantii en EE. UU. y varios paises
latinoamericanos hizo frente a las perturbaciones causadas por la pandemia de la COVID-19 identificé
la falta de preparacién para la educacion a distancia como un desafio clave (Atiles et al., 2021 489)).
Del mismo modo, el estudio TALIS Educacion Infantil 2018 revelé que el personal de infantil se sentia
menos seguro a la hora de utilizar las tecnologias digitales para apoyar el aprendizaje de los nifios, en
comparacion con otras areas de su trabajo (OCDE, 2020bie9]). De hecho, a pesar de las ventajas que
ofrece el uso de las tecnologias digitales, gran parte del personal de infantil considera que carece de
conocimientos sobre como utilizar estas tecnologias para favorecer el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios (Murcia, Campbell y Aranda, 2018(172;; Marklund, 2019171; OCDE, 2020b99)).
Basandose en estas conclusiones, la OCDE recomenddé que se incluyera la formacion sobre el uso
eficaz de las tecnologias digitales en la prestacion de servicios de Educacién Infantil en los programas
de desarrollo profesional (OCDE, 2020bje9). La formacion inicial y el desarrollo profesional mediados
por la tecnologia no solo deben centrarse en los aspectos técnicos, sino también en los elementos
pedagégicos que pueden apoyar el aprendizaje significativo del personal, la ensefianza y el control de
calidad de su practica (Fernandez- Batanero et al., 2020(s0g]).

Las tecnologias digitales también pueden facilitar el desarrollo profesional. Dado que las tecnologias
digitales pueden facilitar la comunicacién entre pares, pueden ayudar a reunir al personal de infantil,
lo que fomenta la reflexién, la colaboracion y el intercambio de conocimientos (Cherrington vy
Thornton, 2013s09;; Marklund, 2019171j; Campbell-Barr et al., 2020i510;; OCDE, 2023/244)). El personal
de infantil también puede utilizar herramientas de autoevaluacioén en linea para supervisar sus propias
necesidades de aprendizaje y su progreso (Murcia, Campbell y Aranda, 2018j172)). Ademas, las
tecnologias digitales pueden facilitar la retroalimentacion. Por ejemplo, MyTeachingPartner es un
programa de coaching para el desarrollo profesional basado en videos; el personal de infantil recibe
comentarios individuales sobre las grabaciones en video de su practica que ellos mismos crean y
suben en su tiempo libre (Gregory et al., 2017(511; Ansari y Pianta, 2018512)).
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Las tecnologias digitales también pueden facilitar la colaboracién entre el personal de infantil. Por
ejemplo, las plataformas en linea pueden permitir a los profesionales de la Educacién Infantil
conectarse con otros dentro y fuera de los centros de Educacién Infantil para establecer comunidades
de practica (Mertala, 2019s02;; Marklund, 2019171); Dwyer, Jones y Rosas, 2019s05; OCDE, 2023/244)).
Ademas, la tecnologia digital puede facilitar la comunicacion entre el personal y los padres o tutores
legales de los nifos (Lee, 2016402]). Los directores pueden utilizar o promover el uso de la tecnologia,
como los mensajes de texto o las redes sociales, para garantizar que los padres y tutores legales
puedan acceder de manera eficiente a la informacién y las noticias sobre el centro de Educacion
Infantil y sus hijos, y para garantizar que la informacion se transmita a ambos padres, por ejemplo, en
casos de divorcio (Schleicher, 20191835; Oke, Butler y O’Neill, 2021(513); OCDE, 2023/244)).

Potencial analitico e indicadores

Como se ha comentado anteriormente, el contenido de la formacion inicial y el desarrollo profesional
continuo puede influir en la confianza del personal de infantil y los directores de los centros de
Educacion Infantil en el uso de la tecnologia digital y, por consiguiente, en su decision de utilizar (o no
utilizar) la tecnologia en su practica profesional. Por lo tanto, TALIS 2024 Educacion Infantil pregunta
al personal de infantil y a los responsables sobre: (a) si habian recibido formacion sobre el uso de
tecnologias digitales para facilitar su trabajo con nifios; (b) qué grado de confianza tenian en el uso de
tecnologias digitales; (c) obstaculos para el desarrollo profesional relacionados con las tecnologias
digitales. La encuesta también puede recopilar informacion sobre si se utilizan herramientas digitales
en linea para interactuar con los padres o tutores legales.

A continuacién se presenta un resumen de los indicadores y dimensiones relacionados con el uso de
la tecnologia en la Educacion Infantil que se analizan en la encuesta:

e Formacioén inicial recibida sobre el uso de las tecnologias digitales

e Desarrollo profesional continuo recibido sobre el uso de tecnologias digitales

e Autoeficacia en el uso de tecnologias digitales para apoyar el trabajo con nifios

e Barreras para participar en el desarrollo profesional relacionado con las tecnologias
digitales

e Uso de tecnologias digitales para comunicarse con los padres o tutores legales
e Necesidad de invertir en infraestructura tecnoldgica digital.
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Observaciones
' Yada y otros estudiaron cuatro fuentes que contribuyen a la autoeficacia segun la definicion de

Bandura (1997), a saber: la experiencia de dominio (experiencia de éxito o fracaso en el pasado), la
experiencia vicaria (autoeficacia derivada de la comparacion de las propias capacidades con las de
los demas), la persuasion verbal (autoeficacia derivada de la retroalimentacion evaluativa externa) y
el estado afectivo (autoeficacia influenciada por el bienestar emocional).

2 La ECERS-R es la Escala de Evaluaciéon del Entorno de la Primera Infancia revisada, con
subescalas para el espacio y el mobiliario, las rutinas de cuidado personal, el razonamiento
linguistico, las actividades, las interacciones, la estructura del programa y los padres y el personal.

3 Las microcredenciales se refieren a subunidades de una credencial o credenciales que tienen un
alcance mayor que un solo curso, pero que no otorgan una titulacion formal tradicional completa,
como un grado o un master. Un programa de micromaster es un ejemplo de microcredencial.
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J.Diseno de TALIS 2024
Educacion Infantil

Las poblaciones cubiertas por TALIS 2024 Educacién Infantil abarcan al personal de centros de nivel
CINE 02 y a todo el personal que trabaja con nifios menores de 3 afios, y son lo mas comparables
posible entre los paises y jurisdicciones participantes. Se incluye todo el personal educativo de la
primera infancia, maestros de Educacién Infantil, educadores y personal auxiliar que participan en la
labor pedagdgica en centros de educacion y atencién a la primera infancia registrados, asi como sus
responsables.

Poblaciones objetivo y muestreo

TALIS 2024 Educacion Infantil investiga dos poblaciones objetivo:
e Personal y directivos que trabajan en centros de Educacion Infantil (CINE 02).
e Personal y responsables que trabajan en centros de Educacion Infantil que prestan servicios
de Educacion Infantil a nifios menores de 3 afios.

Aunque el enfoque principal de TALIS 2024 Educacion Infantil es el nivel CINE 02, los paises y
jurisdicciones participantes pueden optar por incluir la poblacién de servicios registrados para nifios
menores de 3 afos. TALIS 2024 Educacion Infantil utiliza la misma version del cuestionario para
directores, el cuestionario para el personal y el cuestionario combinado para ambas poblaciones
objetivo. Se llevd a cabo una serie de consultas con expertos en Educacién Infantil para garantizar la
aplicabilidad de todos los cuestionarios tanto a los centros de Educacion Infantil de nivel CINE 02 como
a los centros de Educacion Infantil que atienden a ninos menores de tres anos, asi como a los centros
de Educacion Infantil que atienden a ambas poblaciones objetivo.

No obstante, para tener en cuenta las diferencias contextuales entre los centros y centros de Educacion
Infantil, el cuestionario combinado, que consta de preguntas extraidas del cuestionario para el personal
y del cuestionario para los directores, tiene dos versiones. Una version se administr6 a centros
pequefios (unipersonales) o centros basados en el entorno doméstico, mientras que la otra se utilizé
para lideres que también desempenan funciones de personal.

Definicion de los centros de Educacion Infantil en TALIS 2024 Educacion Infantil

Los centros de Educacion Infantil se definen como centros inscritos oficialmente que ofrecen programas
de Educacion Infantil (es decir, educacion y cuidados formales) para nifios pequenos desde el
nacimiento hasta su ingreso en la educacion primaria, también definida como nivel CINE 0. Para ser
clasificado como «centro de Educacion Infantil», el centro debe ofrecer actividades educativas durante al
menos dos horas al dia y cien dias al afio.

Los centros de nivel CINE 02 ofrecen educacion y cuidados disefiados para apoyar el desarrollo
temprano en preparacion para la participacién en el centro y la sociedad, y suelen acoger a nifios desde
los 3 anos hasta el inicio de la educacién primaria. El nivel CINE 02 también se conoce a menudo como
«educacioén preprimaria».

La otra poblacion objetivo son aquellos centros de Educacion Infantil que: 1) prestan servicio a nifios
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menores de 3 afos; y 2) implantan programas de Educacion Infantil que contribuyan al bienestar, el
desarrollo y el aprendizaje de los nifios de este grupo de edad. Pueden estar ubicados en centros
tradicionales (por ejemplo, escuelas infantiles o guarderias) o en domicilios. Los paises no necesitan
aplicar formalmente la definicion del nivel CINE 01 a los centros para participar en este médulo.

Se consideraron centros basados en el entorno doméstico en el ambito de aplicacién al muestrear los
servicios para nifios menores de 3 afios, siempre que estuvieran inscritos oficialmente en el sistema de
educacion y atencién a la primera infancia del pais y se ajustaran a la normativa del pais o de la
jurisdiccion pertinente. Por el contrario, todos los centros en el hogar se consideraron fuera del ambito
de aplicacion al realizar el muestreo de los centros de Educacion Infantil de nivel CINE 02.

Los centros de Educacion Infantil dedicados exclusivamente a nifios con necesidades educativas
especiales se consideran fuera del ambito de la encuesta. Sin embargo, los miembros del personal que
trabajan con nifios con necesidades educativas especiales en centros de Educacion Infantil ordinarios
estan incluidos en el ambito de aplicacion.

Los centros de Educacion Infantil que acogen tanto a nifios en el nivel CINE 02 como a nifios menores
de 3 afos (es decir, centros de edades mixtas o integrados) pertenecen a ambas poblaciones objetivo.

Definicion de personal y directores de centros de Educacion Infantil en TALIS 2024
Educacioén Infantil

La poblacion objetivo del personal de infantil comprende a todas las personas que trabajan regularmente
de manera pedagdgica con nifios en centros de Educacion Infantil. El personal de Educacion Infantil se
define como personas que, como parte de sus funciones habituales en el centro seleccionado,
proporcionan oportunidades de aprendizaje o cuidados.

Los directores de centros Educacion Infantil se definen como las personas con mayor responsabilidad
en el liderazgo administrativo, directivo o pedagdgico en su centro de Educacién Infantil. En algunos
centros de Educacion Infantil, el director/a también puede dedicar parte de su tiempo a trabajar con los
nifos.

Los miembros del personal estan incluidos en el ambito de aplicacion independientemente del nimero
de horas que trabajen con nifios de las respectivas poblaciones destinatarias. Por lo tanto, los miembros
del personal que trabajan con nifios de ambos grupos de edad pertenecen de facto a ambas
poblaciones objetivo.

Los directores que también cumplen la definicion de miembro del personal se incluyen tanto en la
poblacién del personal como en la de directores.

El personal sustituto y otro personal de emergencia, asi como el personal con permisos de larga
duracion, no forman parte de las poblaciones objetivo.

Resumen del diseno de la muestra

El objetivo de la encuesta es obtener estimaciones imparciales de los parametros que se calcularan
durante el proceso de analisis para cada una de las dos poblaciones objetivo. Se ha elegido una
estrategia de muestreo adecuada para reflejar este objetivo (véase la Figura 5.1 mas abajo). Las
muestras deben proporcionar datos suficientes e indicadores adecuados que permitan interpretaciones
significativas de los resultados del estudio. Las muestras también deben ser lo suficientemente amplias
como para que los indicadores del mercado laboral y de todo el sistema puedan utilizarse para extraer
conclusiones validas para el analisis de politicas. Los datos resultantes deben contener detalles
suficientes para que los datos e indicadores a nivel de los centros de Educacion Infantil puedan servir de
base para el debate sobre politicas. Esto es necesario tanto para los cuestionarios del personal y los
directores como para cada poblacion objetivo.

Las muestras para el Estudio Principal constan de un minimo de 180 centros de Educacion Infantil por
pais participante y poblacion objetivo. En los centros de Educacion Infantil con ocho o mas miembros del
personal elegibles, se selecciona al menos a ocho miembros del personal; en los centros con menos
miembros del personal elegibles, se incluye a todos ellos en la muestra. En cada centro se selecciona al
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director/a, ademas de estos miembros del personal.

Figura 5.1. Resumen del disefio de muestreo

Todos los centros de Educacion Infantil

Estrato 1 Estrato 2 Estrato N

A 4

Todos los centros de Educacion Infantil muestreados (minimo 180)

Centros originales de

. X Primeros reemplazos Segundos reemplazos
Educacion Infantil P 9 P

Dentro de cada centro de Educacion Infantil muestreado

8 miembros del personal (o todos, en

1 director -
centros pequefios)

Si, por diversas razones, los paises y jurisdicciones no pueden realizar encuestas a todo el personal de
infantil, se les permite excluir los centros de Educacion Infantil. Sin embargo, se adopta un umbral del
5 % como limite maximo para las exclusiones dentro de cada poblacién objetivo.

El muestreo se basa en un disefio de dos etapas, con los centros de Educacién Infantil como unidades
de muestreo primarias y el personal como unidades de muestreo secundarias. En funcion de la situacion
particular de cada pais, los centros de Educacién Infantil se seleccionan mediante un método de
muestreo aleatorio sistematico, con una probabilidad proporcional al tamafio si existe una medida
adecuada del mismo.

Las tasas minimas de participacion previstas se fijan en el 75 % de los centros de Educacién Infantil y el
75 % del personal de los centros de Educacion Infantil participantes. Se considerara que el centro de
Educacién Infantil ha participado si al menos la mitad de los miembros del personal incluidos en la
muestra completan el cuestionario correspondiente. Tales requisitos son los mismos que en el ciclo
TALIS 2018 Educacion Infantil.

Resumen de los instrumentos de encuesta y su desarrollo

Los instrumentos de TALIS Educacion Infantil abarcan los temas presentados en la Figura 1 vy
analizados en detalle en la Seccion lll. Los cuestionarios TALIS 2024 Educacion Infantil se basan en:

¢ Una revision de las areas de contenido y los indicadores propuestos para la encuesta con el
fin de garantizar que las variables, los indicadores y las areas de contenido proporcionen
una base logica para el desarrollo del instrumento, teniendo en cuenta la exhaustividad y la
coherencia.

¢ Una revision del catalogo de preguntas existentes recopiladas de las encuestas TALIS 2018
Educacién Infantil, TALIS 2013 y TALIS 2018, asi como de otros estudios nacionales e
internacionales, a fin de evaluar su idoneidad para medir constructos dentro del marco
conceptual de TALIS 2024 Educacion Infantil e identificar otras posibles fuentes de
preguntas ejemplares.

e Preguntas recientemente elaboradas para el desarrollo de los indicadores identificados y las
preguntas de investigacion.

e Comentarios de las partes interesadas del Grupo Informal sobre TALIS 2024 Educacién
Infantil y la Red de Educacion Infantil.

¢ Una revision y modificacion exhaustivas de los cuestionarios basadas en los resultados del
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pre-piloto y del estudio piloto.
[ ]

Resumen de las operaciones de la encuesta

Al igual que muchas otras encuestas comparativas internacionales a gran escala (por ejemplo, TALIS),
TALIS 2024 Educacién Infantil incluye tres fases de estudio consecutivas: un estudio pre-Piloto, un
estudio Piloto y el Estudio Principal (véase la Figura 5.2 mas abajo). Para validar la calidad y el
contenido de los instrumentos de la encuesta para el contexto de la Educacién Infantil, especialmente
para los items recién desarrollados y modificados, se llevo a cabo un estudio pre-piloto en muchos de
los paises y jurisdicciones participantes.

Basandose en las experiencias y resultados positivos de TALIS 2018 y TALIS 2018 Educacion Infantil,
también se selecciond un enfoque cualitativo para la prueba piloto de TALIS 2024 Educacion Infantil.
Siguiendo este enfoque, se recabaron las opiniones y comentarios del personal de infantil y los
directores de centros de Educacion Infantil de las dos poblaciones objetivo de TALIS 2024 Educacién
Infantil (nivel CINE 02 y centros para nifios menores de 3 afios) mediante debates guiados en grupos
focales llevados a cabo en los paises y jurisdicciones participantes. A continuacion, se prepararon los
instrumentos para el estudio piloto basandose en los resultados y comentarios recopilados en el estudio
pre-piloto.

Figura 5.2. Cronograma general de TALIS Educacion Infantil 2024

Estudio
7 feb. a mar. 2022
Pre Piloto
Estudio feb
Piloto 'eb. a mar. 2023

Estudio
Principal feb. a abr. 2024

Hamisfono Nome

Estudio
jun. a ag. 2024

Principal
Hemeters

0 Sur

Analisis y
presentacion FlrZEPiri]
de resultados

El objetivo del estudio piloto era probar los instrumentos de la encuesta y los procedimientos operativos
en todos los paises y jurisdicciones participantes, como preparaciéon para el estudio principal. Para el
estudio piloto, el tamafio minimo de la muestra por pais o jurisdiccion se fijé en 30 centros de Educacién
Infantil por pais, lo que idealmente proporcionaria datos de 30 directores y 240 personal de infantil por
pais y poblacién objetivo (si todos los encuestados completaran sus cuestionarios). Cada pais o
jurisdiccion participante debia llevar a cabo el estudio piloto siguiendo procedimientos estandarizados
antes del estudio principal. Se desarrollaron normas técnicas y las correspondientes medidas de control
de calidad para el programa TALIS 2024, con el fin de garantizar que TALIS Educacion Infantil se
aplique de manera que se obtengan datos comparables entre los paises y jurisdicciones participantes y
entre los distintos niveles educativos.

La recopilacion de datos de la encuesta principal se llevé a cabo en dos fases. Se seleccioné una
muestra minima de 1200 miembros del personal de infantil y sus directores que trabajan en al menos
180 centros de Educacion Infantil incluidos en la muestra para cada poblacion objetivo (nivel CINE 02 y
centros para nifios menores de 3 afios). En consulta con el consorcio internacional, los centros
nacionales prepararon calendarios de encuestas individualizados dentro del plazo internacional
establecido. El estudio piloto y el estudio principal se llevaron a cabo de acuerdo con las normas
técnicas, los manuales y las directrices para garantizar altas tasas de respuesta y datos de alta calidad.
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Dada la experiencia positiva y el numero de participantes que completaron los cuestionarios TALIS 2018
y TALIS 2018 Educacion Infantil en linea, este modo de aplicacién se define como el modo principal de
administracion de cuestionarios en TALIS 2024 Educacion Infantil. La administracion de cuestionarios en
linea ofrece una serie de ventajas operativas, entre ellas una reduccion significativa de los costes de
gestion del papel y de captura de datos para los centros nacionales. La recopilacion de datos en linea
también mejora la administracion de cuestionarios, ya que es mas flexible, adaptable y eficiente. Por
ejemplo, las preguntas de filtro pueden guiar a los encuestados a través del cuestionario, las
inconsistencias en las respuestas se pueden comprobar en tiempo real y no es necesario planificar ni
organizar la introduccion manual de datos. No obstante, se dispondra de cuestionarios en papel segun
sea necesario para garantizar que todos los miembros del personal seleccionados puedan acceder a la
encuesta.

Todos los cuestionarios se pusieron a disposicion de los paises vy jurisdicciones participantes en inglés.
Para el estudio piloto y el estudio principal, los cuestionarios se adaptaron y tradujeron en los centros
nacionales y se enviaron para su verificacion internacional mediante el IEA Study Expert. Los centros
nacionales recibieron formacién sobre como adaptar y traducir los instrumentos a su(s) lengua(s)
local(es) en formato electronico, y sobre cdmo distribuir los cuestionarios utilizando el IEA Study Expert.
Durante la recopilacién de datos de la encuesta principal, el Monitor de Datos proporcioné a los centros
nacionales la oportunidad de supervisar el estado de devolucién de los cuestionarios y el estado de
cumplimentacion de los mismos en cualquier momento, lo que les permitié realizar un seguimiento de
las tasas de respuesta.

TALIS 2024 Educacion Infantil requiere una atencién minuciosa a todos los aspectos relacionados con la
calidad de la encuesta y las medidas de control de calidad. Se implantaron medidas de observacion de
la calidad en las siguientes areas de actividad:

e normas técnicas, manuales operativos, directrices
e implantacién del plan de muestreo

e preparacién de instrumentos, incluidas las adaptaciones nacionales, la traduccion y la
verificacion de la traduccion, y la verificacion del disefio

e implantacion de la encuesta y recopilacion de datos

e supervision internacional y nacional de la calidad de la recopilacion de datos
¢ introduccién de datos, procesamiento y productos

e ponderacion

e adjudicacién

e analisis y elaboracion de informes.

Las normas, los manuales operativos y las directrices definen las reglas que los centros nacionales
deben seguir al preparar y aplicar TALIS 2024 Educacién Infantil. Se prestd especial atencién a la
formacioén de los gestores nacionales de proyectos (NPM, por sus siglas en inglés) y su personal para
que pudieran llevar a cabo todas las tareas y actividades requeridas con la mayor calidad posible.

En encuestas comparativas internacionales como TALIS 2024 Educacion Infantil, es de suma
importancia aplicar instrumentos idénticos en cuanto a significado, redaccion y estilo en todos los paises
y jurisdicciones participantes y en sus respectivos idiomas. Se desarrollaron varios pasos de control de
calidad para garantizar la comparabilidad de los instrumentos. En primer lugar, los centros nacionales
prepararon las adaptaciones nacionales obligatorias y opcionales, que fueron aprobadas por el
consorcio internacional de investigacion. En segundo lugar, los instrumentos fueron traducidos por los
centros nacionales siguiendo las normas y procedimientos internacionales definidos en las unidades de
procedimientos operativos de la encuesta (SOP, por sus siglas en inglés), las normas técnicas y los
manuales. En tercer lugar, todos los instrumentos traducidos se sometieron a un procedimiento de
verificacion de la traduccidon, que sefald cualquier desviacion de los instrumentos traducidos con
respecto a las versiones originales. Se establecié una comunicacién y orientacion intensivas durante el
proceso de traduccion/verificacion para garantizar la alta calidad de los instrumentos de la encuesta.
Todas las adaptaciones y desviaciones aceptables con respecto a las versiones originales de los
cuestionarios se documentaron y se tuvieron en cuenta durante el procesamiento y la evaluacion de los
datos.
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La supervision internacional de la calidad fue asimismo una parte fundamental de las medidas de control
de calidad de TALIS 2024 Educacion Infantil. Se implanté un Programa Internacional de Observacion de
la Calidad y se capacité a observadores internacionales de calidad (IQO, por sus siglas en inglés) de
cada pais participante desarrollar el programa. Ademas, se proporcioné un Manual Nacional de
Observacion de la Calidad, asi como formacién y directrices para los NPM, a fin de preparar y aplicar
medidas nacionales de observacion de la calidad.

Una vez recopilados los datos, los NPM debian cumplir las normas y directrices descritas en los SOP,
asi como asistir a una formacioén sobre gestion de datos.

El consorcio internacional supervisd de cerca el envio de datos por parte de los centros nacionales para
verificar la integridad y la calidad de los datos recibidos.

Se pondra a disposiciéon de forma gratuita una base de datos internacional totalmente documentada que
contenga respuestas relacionadas con los centros de Educacion Infantil, junto con las ponderaciones de
la encuesta, lo que permitird reproducir las estimaciones publicadas y realizar analisis originales.
Ademas, se elaborara y publicara un informe técnico en el que se documentaran los métodos y
procedimientos utilizados en el desarrollo y la aplicacion de TALIS 2024 Educacion Infantil, asi como las
directrices de analisis.
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Anexo A. Areas de contenido
analogas en TALIS 2024
Educacion Infantil y TALIS 2024

Tabla A.1. Areas de contenido analogas en TALIS 2024 Educacién Infantil y
TALIS 2024

Areas de contenido de TALIS 2024 Educacion Infantil Areas de contenido de TALIS 2024
Calidad de los procesos
Seguimiento del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios e  Practica docente
Convicciones profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el e Practica profesional

aprendizaje de los nifios
Relaciones entre las partes interesadas

Autoeficacia e  Autoeficacia del profesorado
e  Caracteristicas del profesorado

Datos demograficos y formacion académica del personal y los directores e Caracteristicas de los centros y de los directores
e Formacion inicial del profesorado

Desarrollo profesional e Desarrollo profesional continuo

Liderazgo pedagdgico y administrativo e  Liderazgo escolar

Calidad estructural e  Clima escolar

Clima organizativo y condiciones laborales e  Satisfaccién laboral, bienestar profesional y valor

Bienestar percibido de la ensefianza

Areas de contenido transversales1
Diversidad, equidad e inclusion en los centros de Educacion Infantil o  Diversidad y equidad

®  Aprendizaje social y emocional2

®  Educacion en sostenibilidads
Tecnologias digitales para apoyar a los directores y al personal e Uso educativo de las TIC

Enfoques para una asistencia integral/continua a la infancia

No se ha etiquetado formalmente como un area de contenido
transversal, pero se ha incorporado en distintas preguntas de TALIS
2024.

Fomentar centros de Educacion Infantil competentes

Observaciones

1 Cabe sefalar que, aunque no siempre existe una correspondencia exacta entre las areas de contenido
transversales denominadas asi en TALIS 2024 Educacion Infantil y TALIS 2024, existe un solapamiento significativo
en las areas prioritarias de ambas encuestas.

2 Aunque el aprendizaje social y emocional no se denomina oficialmente «area de contenido transversal» en TALIS
2024 Educacion Infantil, el aprendizaje social y emocional esta integrado en diferentes areas de contenido. Por
ejemplo, el apoyo al desarrollo emocional y al bienestar y el apoyo al comportamiento prosocial representan dos de
los ocho subdominios de la calidad de los procesos, tal y como se aplica en TALIS 2024 Educacién Infantil.
Ademas, los enfoques para el apoyo integral y continuo a los nifios incluyen (entre otros) creencias y practicas que
contribuyen al desarrollo holistico de los nifios, incluyendo elementos de aprendizaje social y emocional, como la
autorregulacion y el comportamiento prosocial.

3 La educacion en sostenibilidad medioambiental aparece en TALIS 2024 Educacion Infantil en medida limitada, con
algunas preguntas sobre los enfoques utilizados por los profesionales de la Educacion Infantil para desarrollar la
conciencia medioambiental temprana de los nifios.
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La Encuesta Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés) de la OCDE es la primera encuesta
internacional que se centra en el personal dedicado a la educacién y atencién a la primera infancia (Educacién Infantil).

Los temas clave del marco incluyen las practicas pedagdgicas con los nifios, la formacion del personal y los directores, el desarrollo
profesional, el bienestar y la satisfacciéon laboral, asi como las condiciones de empleo y la intencién de seguir en la profesiéon. También aborda
temas relacionados con la diversidad en los centros de Educacién Infantil, proporcionando apoyos integrales a los nifios, fomentando centros
competentes y el uso de tecnologias digitales para apoyar al personal y a los lideres, todo ello en el contexto de los recursos, el liderazgo y las
caracteristicas estructurales de los centros.

Conéctate con nosotros:

™ edu.contact@oecd.org X @OECDEduSkills
@ https://oecdedutoday.com/ in OCDE Educacion y competencias
@ https://www.oecd-ilibrary.org/education ig @oecd_education_skills

&) OECD

BETTER POLICIES FOR BETTER LIVES
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El Estudio internacional de la ensefianzay del aprendizaje (TALIS, Teaching
and Learning International Survey en inglés), impulsado por la OCDE,
constituye la mayor evaluacion global sobre las condiciones laborales
docentes y el liderazgo escolar, con participacion de mads de 50 paises.
Espafia ha sido protagonista activo en esta iniciativa desde el primer
ciclo en 2008, aportando datos clave para entender la evolucion de su
sistema educativo en comparacion internacional. En 2024, nuestro pais ha
participado por primera vez en la opcion de Educacion Infantil (6-3 afios).

El marco conceptual de TALIS 2024 Educacion Infantil es especifico para
esta etapa educativa y se apoya sobre los pilares tedricos y metodoldgicos
establecidos en la edicion del estudio en 2018. Con ello, da sustento al
enfoque de la encuesta dirigida a los equipos educativos y direcciones
acerca de sus condiciones laborales y entornos de trabajo. Entre los temas
clave de esta publicacion figuran la formacion académica y la preparacion
inicial del equipo educativo y direcciones, su desarrollo profesional, las
practicas pedagdgicas con los nifios, el bienestar y la satisfaccion laboral,
la autonomia, las condiciones de empleo, el liderazgo educativo en sus
distintas formas o la intencion de permanecer en la profesion, entre otros
muchos temas.

Esta publicacion no solo guia la aplicacion rigurosa del estudio en la
etapa de Educacion Infantil, sino que ofrece a la comunidad educativa
hispanohablante un referente para interpretar resultados y disefiar
politicas basadas en los datos obtenidos en el estudio TALIS.
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