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			Prólogo

			LAS PERSONAS SON LA CLAVE DEL DESARROLLO PEDAGÓGICO

			Agradezco profundamente la invitación a escribir el prólogo del libro Teoría y práctica de la excelencia docente en Educación Infantil. Una mirada compartida entre España y Estados Unidos, coordinado por María Elena González Alfaya, Rosario Mérida Serrano y Julia Rodríguez Carrillo. Comencé a leerlo con curiosidad y expectación, y lo he disfrutado mucho por su escritura ágil, el rigor de los conceptos utilizados y la relevancia de los contenidos abordados.

			Este libro supone una invitación al profesorado universitario encargado de la formación docente, a los futuros maestros y las futuras maestras y a quien ya ejerce la profesión, a responsables de la asesoría y la inspección educativa, así como a personas del mundo de la investigación educativa, para que reflexionen sobre el vínculo tan estrecho que existe entre la calidad de la formación docente y el derecho de la infancia a una educación de calidad.

			Durante décadas se ha considerado desde la academia que estas dos cuestiones eran realidades independientes. Esta separación ha sido reconocida progresivamente como uno de los factores responsables de la poca calidad de la formación del profesorado de Educación Infantil y de su práctica cotidiana en las aulas infantiles. Por suerte, la complejidad y la riqueza del vínculo entre estas dos realidades ha atraído recientemente el interés científico, y se ha convertido en un desafío irrenunciable para los programas de formación docente, pues afecta directamente a la calidad de la práctica docente en Educación Infantil.

			Me gustaría referirme a Jere Brophy, uno de los profesores que más me influyó durante los estudios de posgrado que cursé en Estados Unidos y que se convirtió en referente en materia de desarrollo y socialización infantil y formación docente. Lo recuerdo llegando a clase y diciendo: los docentes marcan la diferencia. Como era habitual, después de hacer esta afirmación, esperó para ver cuál sería nuestra reacción como estudiantes. En sus clases siempre se participaba y se debatía. Ese día íbamos a dedicarlo a la investigación sobre formación docente. El diálogo comenzó y, cuando decidí intervenir, me referí a la frase con la que Brophy había comenzado la clase: los docentes marcan la diferencia1. Pero añadí el condicional SI porque consideraba que era importante tener en cuenta las condiciones que hacían posible esa afirmación.

			El diálogo que se produjo entre nosotros los estudiantes y Brophy fue tan rico y profundo que no me resultaría posible rescatarlo aquí en su totalidad.

			En mi opinión, los docentes marcan la diferencia si:

			—Su sistema de creencias y valores es humanista.

			—Su conocimiento sobre el contenido a enseñar es significativo.

			—Se esfuerzan por conocer personalmente a su alumnado.

			—Aplican sus saberes pedagógicos.

			—Reflexionan sobre su práctica para mejorarla.

			Haciendo ahora alusión a lo que dijo Bernard de Chartres, un monje medieval del siglo XII, somos enanos a hombros de gigantes. De hecho, la riqueza cultural que nos permite reflexionar sobre la pedagogía para la formación del profesorado proviene de fuentes diversas como la investigación sobre la docencia, sobre el aprendizaje, los enfoques y las teorías pedagógicas, así como las teorías del aprendizaje. Todas estas fuentes me han proporcionado información muy valiosa, ayudándome a crecer a lo largo de mi trayectoria profesional en busca de la que he mencionado antes como pedagogía para la formación docente.

			En este camino de crecimiento profesional, cuando estudiaba las fuentes a las que me he referido, me asaltaba siempre la misma pregunta: ¿cómo lo hacen los docentes? O, en otras palabras, ¿cómo es el día a día de los docentes en el aula? Se trata, en mi opinión, de una cuestión que debe ser planteada, abordada e investigada continuamente. La línea de investigación sobre el pensamiento docente ha generado numerosas y significativas evidencias científicas en torno a este interrogante.

			Pero hay otras muchas e importantes preguntas que deben ser planteadas e investigadas: ¿cómo aprenden a enseñar los docentes?, ¿cómo debe ser la formación inicial docente?, ¿cuál debe ser la naturaleza de los programas de formación inicial docente?, ¿cuáles deben ser los contenidos y los métodos empleados en la formación inicial docente?

			En lo que respecta a la formación inicial de los docentes de Educación Infantil, la investigación sobre estas y otras preguntas similares es muy escasa. Por eso necesitamos urgentemente la puesta en marcha de más estudios en esta línea.

			Es más, si queremos que la infancia disfrute de su derecho a una educación de calidad, es necesario prestar atención e invertir en innovación para mejorar la calidad de los programas de formación inicial docente, ocupando el prácticum un lugar destacado en los planes de estudio. En este sentido, hemos de tener en cuenta que, en la formación inicial docente, la participación en procesos y contextos educativos reales constituye una oportunidad de aprendizaje experiencial de incalculable valor para los y las estudiantes.

			Por último, me gustaría aludir a David Hockney, uno de mis pintores contemporáneos preferidos, quien ha publicado recientemente el libro titulado La primavera no se puede cancelar, que se ha convertido en fuente de inspiración para un trabajo de revisión sistemática sobre desarrollo profesional en el que estoy inmersa actualmente. ¿Por qué? Pues bien, David Hockney, el pintor, no podría nunca cancelar la primavera porque está rodeado por ella, inmerso en ella, como nosotros los docentes «estamos inmersos» en las personas (grandes y pequeñas) cuando estamos en el aula. Las personas son la clave del desarrollo pedagógico: no podemos obviar a las personas; los docentes no pueden obviar a los niños y las niñas.

			Este libro supone una importante contribución para visibilizar cómo las personas son la piedra angular del desarrollo pedagógico en la cotidianeidad del aula y de la escuela.

			JÚLIA FORMOSINHO
Universidad de Minho
Childhood Association (Associação Criança)

			
			NOTAS:

				
					1 Este era el título de un libro que Jere Brophy iba a publicar ese año (1975) junto a otros dos colegas, Thomas L. Good y Bruce J. Biddle.

				

			

		

	
		
			PARTE PRIMERA
Teorizar la práctica. MEDEI, un modelo para la excelencia docente en Educación Infantil

		

	
		
			Introducción parte primera

			Son numerosas las autorías que, a lo largo de los años, han argumentado el valor transcendental de la educación. Recientemente, Lacambra y Gracia (2019) han afirmado con elocuencia que «el principal patrimonio con el que cuenta la humanidad es la educación» (p. 218). Para Freire, la educación no es sino «un acto de amor, por tanto, un acto de valor». Las bellas palabras de este pedagogo de referencia dejan traslucir la encomiable tarea de quienes deciden dedicarse a educar a las nuevas generaciones. Para De Moya y Madrid (2015), «las buenas escuelas las hacen los buenos docentes» (p. 3). En la misma línea, Santos Guerra (2012) y Marina, Pellicer y Manso (2015) sitúan a los y las docentes como la piedra angular de cualquier sistema educativo e insisten en que solo las mejores personas, las más competentes y comprometidas, deberían dedicarse a esta profesión con un valor social sin parangón. El experto en neuroeducación, Francisco Mora, también se ha pronunciado en varias ocasiones a este respecto: «el maestro es la joya de la corona de un país».

			Barber y Mourshed (2007) han analizado las características de los sistemas educativos mejor posicionados en el ranking PISA, poniendo de manifiesto que la calidad de cualquier sistema educativo nunca podrá ser superior a la calidad de sus docentes. Podría deducirse, entonces, que el éxito de cualquier reforma educativa depende de la calidad del profesorado y de su práctica cotidiana en la escuela y que, por tanto, los factores que determinan la citada calidad docente son las variables más influyentes en el aprendizaje y el desarrollo del alumnado (Mathers, Singler y Karemaker, 2012; OCDE, 2005). En este sentido, se ha comprobado que la diferencia entre tener docentes buenos o malos puede significar, para algunos alumnos y alumnas, un año o más de retraso en su desarrollo respecto a sus iguales, y que las consecuencias de haber sufrido a un mal docente durante un curso académico no se revierten simplemente por tener un buen docente al año siguiente (Aparicio y Rodríguez, 2016).

			Sin duda, los argumentos anteriores nos conducen a suscribir los razonamientos de Day y Gu (2015), quienes observan que los y las docentes que permanecen en la profesión a pesar de las exigencias y vicisitudes asociadas a esta, conciben la enseñanza como algo más que un empleo. Para Santos Guerra (2012), «la enseñanza tiene más de obra moral que de ejercicio técnico» (p. 76), y Trueba (2015) entiende la docencia como el complejo arte de sincronizar lo que se hace, se dice, se piensa y se siente. Las reflexiones de Tonucci (1975) también dan cuenta de la autenticidad y coherencia vital del maestro, de la maestra que la infancia necesita hoy:

			«Para esta escuela no sirve un maestro (...) que sepa mil veces más que los muchachos. Se precisa una persona que viva los problemas de su época, que sepa reflexionar y tomar posiciones, una persona en cuyos actos se vea lo que sabe y en lo que cree» (p. 50).

			Las investigaciones acerca de la profesión docente coinciden en describirla como un camino de crecimiento y perfeccionamiento sin una meta conocida de antemano. Gabilondo (2009) alude al magisterio como una travesía «en la que se va siendo maestro, sin llegar a serlo nunca del todo» (p. 60) y Ayers (2010; citado en Day y Gu, 2015) como un «asunto que implica la vida» (p. 160). Para Bara y Vinagre (2016), los buenos y las buenas docentes son profesionales que se embarcan en un viaje permanente hacia el conocimiento. Pero ¿qué se entiende por calidad docente? El término calidad, vinculado a la docencia, se percibe como un constructo difuso y relativo, puesto que, en educación, no existen fórmulas mágicas aplicables a cualquier circunstancia (Boardman, 2020). Las buenas prácticas docentes, en palabras de Lacambra y Gracia (2019), hacen referencia a los modos diversos de responder con eficacia a las circunstancias cambiantes del contexto. Aunque numerosas autorías, como Gorard, See, Smith y White (2006), afirman que las características del buen docente y de la buena docente no están claras y que cualquier listado que se formule carecerá de la suficiente exhaustividad, también son muchas las que ofrecen una aproximación a los rasgos propios de la docencia de calidad. Sin embargo, la literatura especializada tiende a centrarse en docentes de Educación Primaria en adelante. Por ejemplo, se han realizado muchas investigaciones para desentrañar las características del profesorado universitario excelente, pero son escasas o prácticamente inexistentes las que indagan los rasgos de los y las docentes de Educación Infantil, lo que ayudaría a caracterizarlos como un grupo profesional con identidad propia (Colker, 2008).

			Medina, Estrada y Barrantes (2017), en su investigación sobre el bienestar en la escuela infantil, aluden a diferentes ámbitos de intervención de los que han de ocuparse los y las profesionales que atienden a la primera infancia. En el ámbito físico, los y las docentes de Educación Infantil han de garantizar la salud y la atención a las necesidades corporales básicas de los niños y las niñas; en el ámbito socioemocional, han de apoyar a la infancia en la construcción de relaciones sólidas fundamentadas en la cooperación, la empatía y el respeto, así como en la adquisición de destrezas para reconocer, regular y manifestar las propias emociones, o para resolver conflictos de manera pacífica; y en el ámbito cognitivo, la intervención docente ha de buscar el diseño de propuestas de aprendizaje interesantes, que supongan retos, además del apoyo individualizado que cada niño o niña pueda necesitar. Olivares, González y Mérida (2016) exponen que para ser docentes de Educación Infantil son indispensables actitudes para la comunicación, la escucha, la atención a las demandas individuales, para creer en las ilimitadas capacidades infantiles, para crear, ser paciente y para dejarse conmover por las maravillas que regala la cotidianeidad en la escuela.

			En su estudio, Lacambra y Gracia (2019) arrojan luz sobre los componentes de una buena práctica en Educación Infantil: surge de la iniciativa de la infancia, brinda atención individualizada, la infancia manipula poniendo en juego todos sus sentidos, respeta los tiempos de la infancia, se ofrecen materiales educativos diversos, estéticos y versátiles, documenta los procesos de aprendizaje para analizar la propia práctica y mejorarla, y lleva a cabo una evaluación continua y formativa, abierta a la comunidad. Por su parte, Arnaiz y Díez Navarro (2017) entienden que la tarea de educar a la infancia tiene más que ver con contagiar que con decir, más con confiar que con aleccionar, con querer y dejarse querer, y con educarse, porque educar es transferir lo mejor que se es y que se tiene. En palabras de estos y estas especialistas en Educación Infantil, los y las docentes de la infancia han de habitar los caminos que quieren que recorran los niños y las niñas, y han de buscar la manera de mantenerse amorosos, alegres, serenos, disponibles y confiados.

			En este libro se presenta una aproximación al modelo teórico de excelencia docente en Educación Infantil denominado MEDEI (figura I.1). Para ello hemos realizado una revisión de la literatura especializada, incluyendo investigaciones e informes oficiales a nivel nacional e internacional, y proponemos un marco teórico integrado por cinco dimensiones dependientes entre sí, las cuales hacen referencia a las competencias para la excelencia docente en Educación Infantil, entendiéndolas como el conjunto de conocimientos, destrezas, actitudes, valores y emociones que es capaz de movilizar el profesorado para responder eficazmente ante las demandas de un determinado contexto educativo (Mérida, 2006; 2013). Nuestra intención última es que el modelo MEDEI se convierta en un marco de reflexión y una herramienta útil especialmente para los y las docentes de Educación Infantil en ejercicio —de manera que les ayude a repensar su propia práctica y a introducir las mejoras necesarias—, y para el profesorado universitario responsable de la formación inicial de los y las docentes de Educación Infantil —con la intención de que el modelo ayude a orientar el diseño de planes formativos que preparen a los y las mejores profesionales de la infancia—.
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			FUENTE: elaboración propia.

			Figura I.1.—Modelo teórico integrado de excelencia docente en Educación Infantil.
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Las personas en el modelo MEDEI

			JULIA RODRÍGUEZ CARRILLO 
MARÍA ELENA GONZÁLEZ ALFAYA 
ROSARIO MÉRIDA SERRANO

			En vez de obsesionarse con la metodología, el maestro debe preguntarse: ¿cómo soy yo? ¿qué les puedo dar?

			M.ª CARMEN DÍEZ NAVARRO,
maestra de Educación Infantil
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			FUENTE: elaboración propia.

			Figura 1.1.—Dimensiones 1 y 2 del modelo MEDEI.

			1. INTRODUCCIÓN

			La primera dimensión del modelo MEDEI —rasgos personales y actitudes profesionales— hunde sus raíces en argumentos tan poderosos como los de Rassam (1979), quien está convencido de que «se educa por lo que se es más que por lo que se dice; se enseña también lo que se es más que lo que se sabe» (p. 64). Esto quiere decir que la persona del docente es el núcleo mismo del acto de educar (Tickles, 1999; citado en Korthagen, 2004) o, en otras palabras, que la persona del docente ejerce en el alumnado una influencia decisiva hasta calar en lo más profundo de su ser (Jordán y Alcántara, 2019).

			En relación con la segunda dimensión del modelo MEDEI —imagen de la infancia—, resultan interesantes las aportaciones de McNally y Slutsky (2017), quienes han profundizado en los elementos distintivos de la internacionalmente valorada pedagogía de Reggio Emilia, llegando a la conclusión de que la imagen de la infancia que albergan los educadores y las educadoras es la base desde la que se toman todas las decisiones en las escuelas reggianas. Igualmente, Graue, Whyte y Karabon (2015) consideran que, en la etapa de Educación Infantil, a diferencia de lo que ocurre en niveles educativos posteriores, en los que las materias curriculares que han de impartirse se convierten en la principal preocupación de los y las docentes, todo lo que se hace tiene como centro al niño y a la niña. Como exponen Gil, Guzmán y Moreno (2013), en Educación Infantil «nuestro papel como maestros tiene que estar en coherencia con el concepto de niño que tenemos» (p. 12). Tradicionalmente hemos asistido al enfrentamiento entre dos posturas antagónicas sobre la infancia. Por un lado, la que sitúa a los niños y las niñas como seres vulnerables y necesitados de protección por parte de sus adultos de referencia. Por otro lado, la que considera a los niños y las niñas como seres capaces, con derechos que ejercer, con infinitas capacidades y como coconstructores de conocimiento y cultura (Dockett, 2019). Consecuentemente, al maestro o maestra que contempla a los niños y niñas como vasos vacíos que llenar le importará, sobre todo, cumplir con la programación e imponer límites a las conductas disruptivas derivadas de la inconsciencia infantil. Por el contrario, el o la docente que considera a los niños y niñas como personas sabias y competentes se convierte en acompañante que espera, observa, investiga e introduce estímulos adecuados para el aprendizaje y el desarrollo (Hoyuelos y Riera, 2015). Todo está hilado, entonces: quién es la infancia, qué significa educar y cómo concebimos nuestro rol profesional.

			2. PRIMERA DIMENSIÓN: RASGOS PERSONALES Y ACTITUDES PROFESIONALES

			2.1. Compromiso apasionado por la labor docente

			No hay docencia excelente sin vocación, la cual trasciende la vida profesional del maestro y la maestra, revelándose como un rasgo inherente a su identidad personal (Muñoz-Repiso, 2010). Quien se siente llamado a ser docente responde con pasión, definida por Carbonneau, Vallerand, Fernet y Guay (2008) como una fuerte inclinación hacia el propio trabajo que lleva a considerarlo lo suficientemente valioso como para invertir mucho tiempo y energías. En su estudio, Colker (2008) también sitúa la pasión como una de las doce características que definen a los y las mejores docentes de Educación Infantil, y se refiere a ella como un sentimiento de orden superior al simple entusiasmo por lo que uno hace. Los y las docentes de Educación Infantil apasionadas se caracterizan por entregarse a su tarea con la esperanza de quien sabe que puede contribuir a la consecución de un gran ideal: la formación integral de una ciudadanía responsable y solidaria (Korthagen, 2004). No cabe duda, pues, de que la vocación, íntimamente ligada a la pasión, lleva al profesorado excelente de Educación Infantil a trabajar más y mejor —compromiso, perseverancia, dedicación—, pero también a disfrutar más intensamente de su labor cotidiana en la escuela (Colker, 2008; Muñoz-Repiso, 2010).

			2.2. Talante reflexivo

			La alusión que Unamuno hace al gran referente de la Institución Libre de Enseñanza, Giner de los Ríos, resulta enormemente inspiradora para caracterizar a los buenos y las buenas docentes de Educación Infantil como profesionales reflexivos:

			Era tan maestro, y tan poco profesor —el que profesa algo—, que su pensamiento estaba en continua y constante marcha, mejor aún, conocimiento. Y es que no escribía lo ya pensado, sino que pensaba escribiendo como pensaba hablando, pensaba viviendo, que era su vida pensar y sentir y hacer pensar y sentir (Unamuno, 1917, p. 60; citado en Esteve, 2006).

			Arnaiz, en su prólogo a Díez Navarro (2002), se pronuncia a este respecto, afirmando que «el hecho educativo tiene lugar por medio de la comunicación. Comunicación que se inicia en el diálogo del maestro consigo mismo» (p. 9). Para perfeccionar su ser persona y profesional, es preciso que los y las docentes de Educación Infantil dediquen tiempo de calidad a desaprender lo aprendido, a desandar el camino recorrido, para volver a aprender, a caminar y a crear desde una óptica renovada (Domènech, 2009). Mérida (2018) entiende que la práctica docente ha de sustentarse en la reflexión permanente sobre la acción educativa, que ayude a interpretar los problemas prácticos desde la teoría y a superar la rutina y la falta de autocrítica. Por su parte, Hoyuelos y Riera (2015) consideran que solo cuando la propia actuación educativa se somete a debate público —la comunidad educativa en su conjunto— es posible iniciar procesos de auténtica innovación. Los y las docentes de Educación Infantil excelentes siguen aprendiendo a lo largo de toda su vida profesional, porque entienden que las necesidades de la sociedad y, por ende, de su alumnado son cambiantes (Santos Guerra, 2012). Si, como advierte Bauman (2008), «la cultura del presente urge a reinventarse de modo continuo» (p. 13), los fines de la escuela también tienen que ir adaptándose a las nuevas exigencias que plantea la modernidad líquida.

			2.3. Autoconocimiento

			Entre las competencias intrapersonales que Vaello (2009) presenta como fundamentales para el ejercicio de la docencia, el autoconocimiento ocupa un lugar destacado. El piso de abajo al que hace referencia Díez Navarro (2012) no es sino un sinónimo del conocimiento que el profesorado de Educación Infantil alberga sobre su mundo afectivo y su historia personal. El autoconocimiento se vincula con la autenticidad. Los y las profesionales auténticas saben quiénes son y lo que les importa y, por esta razón, están convencidas de la bondad de sus decisiones —sin que eso signifique inmovilismo— (Colker, 2008). El autoconocimiento, que deriva en autenticidad, acaba manifestándose como seguridad profesional: «no puedo estar seguro de lo que hago si no sé fundamentar científicamente mi práctica o si no tengo por lo menos algunas ideas de lo que hago, por qué lo hago y para qué lo hago» (Freire, 1994, p. 81).

			2.4. Afectividad

			Las habilidades para el establecimiento de relaciones cálidas, positivas y de confianza son propias de los y las mejores profesionales de la primera infancia (Warren, 2014) e, independientemente del género del profesorado o de la edad del alumnado, las muestras de cariño se consideran inseparables de la docencia de calidad. Muñoz-Repiso (2010) lo expresa así: «lo único seguro es que solo se educa desde el afecto» (p. 220). Puede deducirse, por tanto, que los y las docentes de Educación Infantil excelentes se esfuerzan por entablar vínculos de auténtica relación (Díez Navarro, 2012). Para lograrlo, los maestros y las maestras han de crear las condiciones idóneas para el encuentro íntimo con cada niño y niña y su familia, lo que permite la construcción de significados compartidos. En su estudio, Quan-McGimpsey, Kuczynski y Brophy (2011) pudieron comprobar que esta complicidad tenía lugar cuando el o la docente, con cada niño y niña, compartía momentos de disfrute, de interdependencia, así como comunicaciones individuales —situaciones todas que proyectan al niño la idea de ser alguien único y especial para su maestro o maestra—. El vínculo entre el o la docente y el niño o la niña actúa como reserva emocional para el futuro (Medina, Estrada y Barrantes, 2017) y como plataforma segura desde la cual la infancia se aventurará a descubrir el mundo a partir de las experiencias de aprendizaje brindadas por el profesorado (Commodari, 2013).

			2.5. Optimismo

			Los y las mejores docentes de Educación Infantil son, según Díez Navarro (2002), unas apasionadas de la utopía, profesionales entusiasmadas por hacer posible lo que, en primera instancia, pudiera presentarse como un horizonte inalcanzable. Trueba (2015) también presenta a los y las profesionales de la primera infancia como un grupo apasionado por transitar caminos aún inexplorados, y Freire (1994) insta a los maestros y las maestras a contribuir a la creación de una escuela infantil que se niega a la inmovilidad. Cabanellas, Eslava, Eslava y Polonio (2008) nos redescubren el significado del verbo aguardar, esperar con esperanza a alguien, y es que los buenos maestros y las buenas maestras de Educación Infantil se caracterizan por una espera auténtica, ligada al optimismo de contemplar a la infancia como capaz de conseguirlo todo, a su debido tiempo. Ese optimismo lleva al profesorado excelente de Educación Infantil a asombrarse y maravillarse cada día y también, por qué no, a divertirse junto a su alumnado y al resto de la comunidad educativa (Hoyuelos y Riera, 2015). Así, Colker (2008) destaca el sentido del humor como un rasgo propio de los buenos maestros y las buenas maestras de Educación Infantil, afirmando que cuando en el aula se deja espacio para la risa, el placer y el movimiento, los niños y niñas perciben que el aprendizaje es una experiencia gratificante.

			2.6. Creatividad

			El trabajo cotidiano con la primera infancia demanda de sus profesionales una predisposición a actuar con eficacia en medio de lo desconocido e incierto (Colker, 2008). En la entrevista de Rubio (2014) a M.a Carmen Díez Navarro, esta afirma que en el oficio de maestro y maestra de Educación Infantil «no hay sitio para la uniformidad, la repetición o el estándar» (p. 1). Schleicher (2019), en su informe para la OCDE Helping our youngest to learn and grow. Policies for early learning, se refiere a la innovación docente como la respuesta eficaz del profesorado a los escenarios educativos siempre cambiantes. Tafuri y Saracho (2003) conciben a los maestros y las maestras creativas como si de exploradoras amantes de los riesgos se tratase. Graue, Whyte y Karabon (2015), por su parte, introducen la idea de docencia improvisada o intuitiva, la cual tendría lugar cuando los maestros y las maestras de Educación Infantil, movilizando sus aprendizajes teórico-prácticos acumulados, dan respuesta de manera original a la diversidad de experiencias y necesidades intelectuales, sociales y emocionales de cada niño y niña de su aula.

			3. SEGUNDA DIMENSIÓN: IMAGEN DE LA INFANCIA

			3.1. Admirar a la infancia

			Admirar significa contemplar con una estima especial a algo o alguien que se considera que posee unas cualidades extraordinarias. Para Ritscher (2012), los niños y niñas merecen ser admirados por su riqueza inmediata y no por aquello en lo que pueden llegar a convertirse en el futuro. También Trueba (2015) defiende la postura de admirar a los niños y las niñas por tener identidad, personalidad e ideas propias, por ser inteligentes, dotados de autonomía y libertad, con un interés natural por descubrir los secretos del mundo que les rodea e infinidad de capacidades que se desarrollan en la interacción con las personas de su entorno. Para un desarrollo óptimo, los niños y las niñas necesitan que sus adultos de referencia confíen en sus brillantes capacidades (Díez Navarro, 2012). Tanto es así que Van Manen (1998) afirma que «es esa confianza incondicional en ellos la que les hace capaces» (p. 81). Se trata, pues, de albergar una imagen de infancia fundamentada en el deseo de maravillarse cada día con los niños y las niñas, y que se traduce en un compromiso por hacer valer, públicamente, las capacidades infantiles (Hoyuelos y Riera, 2015).

			Cuando, por el contrario, a los niños y las niñas se les prohíbe todo el tiempo, se les dan instrucciones inamovibles, o se les critica constantemente por lo que hacen, dicen o piensan, llegan a asumir que son incapaces de conseguir nada bueno por sí mismos. En estos casos, la actitud de los adultos entorpece o, incluso, inhibe el desarrollo del potencial infantil, pues se priva a los niños y las niñas de suficientes oportunidades para poner en juego sus recursos y habilidades personales (Tafuri y Saracho, 2003). En la misma línea encontramos a adultos, en este caso, docentes, que piensan que, al alumnado de temprana edad, por encontrarse en supuestos estadios evolutivos inferiores, no pueden enseñárseles cuestiones catalogadas de orden cognitivo superior (Aparicio y Rodríguez, 2016). Sin embargo, y siguiendo a Rinaldi (1998), cuando los y las docentes están convencidas de que el niño es portador de teorías, interpretaciones, preguntas y, sobre todo, es coprotagonista de los procesos de construcción de su propio pensamiento, su acción educativa se traduce en escucha activa. Los y las docentes que admiran a la infancia piensan que «el crecimiento no va en una sola dirección; en el encuentro con los niños también los adultos pueden aprender» (Ritscher, 2012, p. 10). Los buenos y las buenas docentes de Educación Infantil se vuelven permeables a la lógica de los niños y niñas y se dejan transformar por ella, convirtiéndose en aprendices (Bebchuk, 2011) e investigadores incansables de su desarrollo y evolución (González, Olivares y Mérida, 2016). En palabras de Gabilondo (2009), «el buen maestro deja ser, es decir, propicia que brote lo mejor de alguien, impulsa sus cualidades, abre expectativas y desplaza los horizontes» (p. 61).

			3.2. Respetar a la infancia

			Santos Guerra (2012) denuncia el poco protagonismo de la infancia en entornos educativos que, en teoría, han sido pensados para ella pero que, en la práctica, no la toman en serio. Faltan escuelas no ya para la infancia, sino escuelas de la infancia, en las que los niños y las niñas participen activamente en la toma de decisiones sobre lo que se aprende, sobre cómo se organizan los espacios y los materiales, sobre las relaciones que se establecen en ellas o sobre los acuerdos de convivencia que se adoptan. Malaguzzi (2001) exige el reconocimiento de la identidad propia de la infancia y encarga a los adultos el cometido de proveerla de instrumentos para que no sea invisibilizada. Así, los y las profesionales excelentes de Educación Infantil no caen en la tentación de dogmatizar, y se esfuerzan por hacer realidad la participación de los niños y las niñas, animándolos a pensar, explicarse y actuar a su manera, tan válida como la de los adultos (Domínguez Chillón, 2003). En este sentido, Le Gal (2005) reclama el derecho de los niños y las niñas a ser considerados personas con el mismo grado de respetabilidad y la misma dignidad que los adultos y, por contrapartida, el deber de estos a desterrar sus costumbres de apropiación y autoridad en los procesos de toma de decisiones que afectan, de un modo u otro, a la infancia.

			En este contexto de respeto a la infancia, surge la denominada pedagogía de la escucha. Vila Merino (2019) la entiende como una apertura sincera a la infancia, dotándola de voz y reconociéndola como etapa de la vida con valor en sí misma. En Reggio Emilia (McNally y Slutsky, 2017), la escucha es bidireccional y se convierte en el modo habitual de trabajar y estar con la infancia, recogiendo sus ideas y diseñando experiencias de aprendizaje a partir de ellas. Los educadores y las educadoras de las escuelas infantiles reggianas, en particular, y los buenos y las buenas docentes de Educación Infantil, en general, conciben al niño como un colaborador con el que se negocia y se generan ideas y
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