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Abstract		

Since the implementation in Europe of the family reconciliation policies that accompa‐
nied the European Employment Strategy in 1997, the number of infrastructures and ser‐
vices for early childhood has increased significantly. Today, the European Union devotes 
special attention to the quality of this field, and one of the key aspects of this quality for 
this organization is the initial training of professionals working in these services. How‐
ever, the origins of Early Childhood Education and Care services reflect a social concep‐
tion  about  the  children  that  influence  the  organization  and  purpose  of  the  infantile 
stage of the formal education system, as well as the initial formation of their figures pro‐
fessionals. This document seeks to provide a review of the current state of the quality of 
Early Childhood Education in the European Union and the quality of the initial training 
of educators. 

Key	words	

Childhood, Early Childhood Education, Quality of Education, Teacher Training, Teacher 
Profile. 

  

Introducción 

A lo largo de los años, los Organismos Supranacionales en sus agendas políticas han tenido, y 
siguen  teniendo, un aspecto que consideran clave para  la mejora de  la calidad educativa:  la 
formación  inicial del profesorado. Este es ya uno de  los temas principales, además de tradi‐
cional, a tratar dentro de la política y la investigación educativas (Gairín, 2011). Para la Unión 
Europea la formación inicial del profesorado comenzó siendo parte del conjunto de indicado‐
res de la calidad educativa. Actualmente, es considerada uno de los elementos fundamentales 
para su consecución, dejando clara  la  relevancia del papel del profesorado en  la educación; 
además de ser una declaración de  intenciones por parte de  la Unión Europea en materia de 
educación (Valle, 2012).  

En la última década surge a nivel internacional un nuevo foco de interés en el escenario edu‐
cativo:  la Educación y Atención a  la Primera Infancia (en adelante EAPI), convirtiéndose en 
otro aspecto protagonista dentro de la agenda política de la Unión Europea.  

La EAPI es considerada por los Organismos Supranacionales como un aspecto de crucial im‐
portancia en los primeros años de vida del niño, ya que influye en su posterior desarrollo co‐
mo  individuo social y profesional (Ancheta, 2012; Herczog, 2012; Llorent, 2013). Así pues, no 
podemos obviar el hecho de que la etapa de educación infantil1 del sistema educativo formal 

                                                 
1 Cuando en este artículo hablamos de la etapa de educación infantil, estamos haciendo referencia al 
nivel CINE 0 de la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación elaborada por la UNESCO. 
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queda recogida dentro de la EAPI. Por esta misma razón, centrándonos en la Unión Europea y 
conectando dos factores considera indispensables para la consecución de la calidad educativa, 
la formación inicial del profesorado de educación infantil y su desarrollo profesional son, sin 
lugar a duda, un aspecto relevante por un lado para la investigación educativa, y por otro, pa‐
ra los objetivos marcados por este organismo en la EAPI. 

La importancia de la atención a la primera infancia en la agenda 
política de la Unión Europea 

Es un hecho que la Educación Infantil del sistema educativo formal juega un papel fundamen‐
tal en este fin educativo (Alsina, 2013; Eurydice, 2014), ya que esta etapa es la base imprescin‐
dible para la totalidad del sistema educativo (Mir y Ferrer, 2014).  

En 1996 la Comisión Internacional sobre la Educación para el Siglo XXI, en colaboración con la 
UNESCO, publica el documento en materia de educación que marcó, concretamente para la 
educación infantil, un punto de inflexión: La educación encierra un tesoro (Delors, 1996). Este 
documento dirige la atención hacia la educación de los niños pequeños, considerándola como 
“pasaporte para toda  la vida” (Ancheta, 2011: 182). Además, se habla de un nuevo paradigma 
educativo: la educación a lo largo de toda la vida; testigo recogido más tarde por la Unión Eu‐
ropea con el desarrollo del Programa de Aprendizaje Permanente. Este planteamiento supone 
una nueva forma de pensar tanto en la educación, como en su fin para el educando, implican‐
do la necesidad de una evolución pedagógica: el paso del aprendizaje del conocimiento teóri‐
co,  aislado  y  compartimentado,  a  un  aprendizaje  haga  competente  al  individuo  gracias  su 
formación.  

Diversos autores afirman que la etapa de educación infantil influye positivamente en la infra‐
estructura social de cualquier país (Dahlgberg, Moss y Pience, 2005; Ancheta, 2007; Consejo 
de la Unión Europea, 2011). Pero, a pesar de la importancia señalada la esta etapa educativa ha 
sido una de las más desestimadas (Alonso y Alcrudo, 2009). Sin embargo, como hemos seña‐
lado, en el ámbito internacional está alcanzando en los últimos años un mayor protagonismo 
en las agendas políticas de la Unión Europea. Sus publicaciones dirigen la atención, además de a la 
EAPI, a la formación inicial de sus profesionales.  

Algunos de  los documentos más relevantes en este son  las Conclusiones sobre  la Educación 
Infantil y la Atención a la Primera Infancia (Consejo de la Unión Europea, 2011); Resolución del 
Parlamento Europeo sobre el aprendizaje en la primera infancia en Europa (Parlamento Euro‐
peo, 2012); el informe Key Data on Early Childhood Education and Care in Europe publicado en 
2014 por Eurydice; la Conclusión del Consejo sobre el papel de la Educación Infantil y Primaria 
en el  fomento de  la creatividad,  innovación y competencia digital (Consejo de  la Unión Euro‐
pea, 2015); el informe Early Childhood Education and Care Systems in Europe  (Eurydice, 2015), 
y  la  publicación más  reciente  de  este  organismo:  Structural  Indicators  on  Early Childhood 

                                                                                                                                                                     
Para más información, consultar el siguiente enlace 
http://www.uis.unesco.org/Education/Documents/isced‐2011‐sp.pdf 
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Education and Care  in Europe –  2016  (Eurydice,  2016). Los documentos  enumerados  tienen 
presente la importancia e influencia del papel de los profesionales de la educación infantil en 
la calidad de los servicios EAPI (Eurofound, 2015). La relevancia de estas figuras profesionales 
en este ámbito se debe a que son  los agentes educativos que hacen posible el desarrollo del 
niño y están en contacto con él en sus primeros años (Eurydice, 2016). Sin embargo, un ejerci‐
cio profesional de calidad no es posible sin planes de estudios especializados y adecuados para 
ello (UNESCO, 2010; 2015a; 2015b).  

El origen de las políticas de educación y atención a la primera 
infancia en la Unión Europea 

El origen de las políticas reguladoras de los servicios de EAPI de carácter comunitario en Eu‐
ropa está unido a las políticas de conciliación familiar que acompañaron en 1997 a la Estrate‐
gia Europea de Empleo (Batres, 2016; Ancheta, 2012). Uno de  los objetivos  fundamentales de 
estas políticas fue impulsar la participación femenina en el ámbito laboral (Poza, 2010). Por lo 
que, para hacer de la conciliación familiar una meta alcanzable, es necesario proveer a los pa‐
dres, y sobre todo a las madres, soluciones para el cuidado de los niños pequeños; aumentan‐
do la creación de servicios dirigidos a la EAPI (Ancheta, 2012). Así, las estrategias dirigidas a la 
educación y atención para los niños pequeños pasan  la barrera de  lo políticamente nacional 
para convertirse en una cuestión de carácter comunitario en  la Unión Europea, suponiendo 
un logro a nivel social para la igualdad de oportunidades de la mujer en el acceso al mercado 
laboral; y a nivel socio‐político, siendo un incremento del capital humano tanto nivel nacional 
como internacional (Campell‐Barr, 2014).  

Por  ello podemos  considerar que  el  enfoque  social desde  el que  se plantearon  las  actuales 
políticas de  la EAPI en el seno de  la Unión Europea tuvo como punto de partida el derecho 
del  adulto  al  acceso  igualitario  a  la  actividad  laboral  (Jimenez‐Delgado,  Jareño‐Ruiz,  y  El‐
Habib, 2016; Ancheta, 2012), en  lugar de  tener como base el derecho del niño a  recibir una 
educación (Sánchez, 2009) y por consiguiente, a optar a algo más que los cuidados y la pro‐
tección (Dávila y Naya, 2009).  

Esta  idea es  fundamental para dar sentido al objetivo de  la EAPI, y, por consiguiente, al  fin 
para el que  se desarrolla  la organización estructural y pedagógica de  la etapa de educación 
infantil del sistema educativo  formal. Pero esta  idea es básica para dar ese mismo objetivo, 
finalidad y sentido a los estudios conducentes al título de magisterio en esta etapa educativa 
(Batres, 2016). 

Dicho enfoque, a nuestro juicio, pone de manifiesto la existencia de una concepción desde la 
cual  se  interpretan  las necesidades de  todos  los ciudadanos europeos, entre ellos,  los niños 
pequeños. Por ello, compartimos con Ancheta (2008) y Llorent (2013) que la infancia, lo que 
se entiende que es un niño y  sus necesidades, conforman un concepto  social compartido a 
nivel internacional. Así mismo, a medida que se afianza esta forma de pensar en el niño y sus 
necesidades, esta concepción social de  la  infancia pasa a ser un constructo social  (Ancheta, 
2008) que define políticas, estrategias y programas para la primera infancia, entre las que se 
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encuentra la etapa de educación infantil del sistema educativo formal en un país. Por ello, no 
podemos obviar que uno de los elementos esenciales para la mejora de la calidad de la EAPI 
es atender a  los objetivos y  finalidad desde  los cuales comenzaron a generarse sus políticas 
(Batres, 2016). 

Pero, entendemos que el constructo social sobre la infancia no sólo afecta a estrategias y ser‐
vicios de EAPI. La Unión Europea, como ya hemos señalado, consideran al docente como pie‐
za clave de la calidad educativa, lo que da lugar a suponer que dicho constructo social influye 
en las expectativas en su desempeño profesional del docente (Batres, 2016). Por tanto, es pro‐
bable que el constructo social de la infancia influya también en la organización de las cualifi‐
caciones dirigidas al personal que trabaja en la etapa, y, en consecuencia, en la organización 
de los planes de estudios y competencias profesionales que se desarrollan en los programas de 
formación inicial del profesorado de educación infantil en Europa. 

La etapa de educación infantil en Europa. De los cuidados a la 
preprimaria 

Como hemos expuesto en el epígrafe anterior, el niño no ha sido contemplado como  lo que 
es, un  individuo con derecho a ser educado  (Dávila, Naya y Altuna, 2015). De  igual manera 
Woodhead  y Moos  (2008)  en  su  informe  La  primera  infancia  y  la  enseñanza  primaria.  Las 
transiciones  en  los primeros años, ponen de manifiesto  la  fuerte presencia de principios de 
cuidado  en  las  cuestiones  relacionadas  con  la  educación  a  la primera  infancia  frente  a  los 
principios educativos. Otro autor, Juan Sánchez Multierno, gracias a un estudio sobre la opi‐
nión de los maestros en torno al estado de la educación infantil afirma, desde los datos reco‐
gidos, que entre  los docentes de Educación Infantil existe una sensación compartida de que 
política y socialmente el primer ciclo, dirigido a los niños de 0 a 3 años, tiene un carácter de 
“guardia y custodia” (Sánchez, 2009: 61) frente al carácter educativo que debería definirlo. La 
Comisión Europea en su informe Key Data on Early Childhood Education and Care in Europe 
(Eurydice, 2014) revela también que, en la mayor parte de los países de la Unión Europea, al 
estar dividida  la Educación  Infantil  en dos  ciclos,  la  tendencia  es  considerar  el primero de 
ellos, el dirigido a los niños de 0 a 3 años, como un periodo “asistencial” y no educativo (Eury‐
dice, 2014: 35).  

Se puede comprobar en el Gráfico 1 que la mayoría de los países miembro de la Unión Euro‐
pea apuestan por una organización de  la etapa de Educación  Infantil en dos ciclos (sistema 
dividido); siendo sólo 8  los estados que cuentan con un sistema exclusivamente unitario, ya 
que, en otros casos (países cuadriculados) aun que encontremos el sistema unitario, éste co‐
existe con el modelo de organización divida en dos ciclos. 
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Gráfico	1.	Organización	de	la	Educación	Infantil	en	los	países	de	Europa	

 
Fuente: Extraído de Eurydice (2014). Key data on Early Childhood Education and Care in Europe. 

Luxemburgo: Oficina de Publicaciones de la Unión Europea 

 

Los datos que este gráfico muestra son los recogidos por la Comisión Europea sobre la organi‐
zación de la educación infantil en los estados miembro. Son interesantes ya que tres años an‐
tes, en 2011, el Consejo de la Unión Europea manifestaba  la importancia de la formación del 
niño en los primeros años de vida, y, sin embargo, en 2014 los datos exponen que aun sabien‐
do que debido al sistema dividido el ciclo dirigido a los niños de 0‐3 años tiende a obedecer a 
los principios de cuidado, el sistema de organización dividido sigue imperando en el territorio 
europeo. Esta cuestión evidencia un hecho que se ajusta perfectamente a los objetivos de las 
políticas de conciliación familiar en el contexto europeo en  lugar de ajustarse a objetivos de 
tipo educativo. Sin embargo, a nuestro entender, el carácter educativo y pedagógico debería 
estar presente en la etapa completa, aunque ésta se componga por dos ciclos. Ante este hecho 
nos preguntamos ¿qué ocurre entonces con el segundo ciclo que completa la etapa de educa‐
ción infantil? 

En el mismo informe de la Comisión Europea, encontramos que, al tener la primera mitad de 
la etapa una finalidad asistencial, la segunda mitad es la receptora del contenido pedagógico; 
es  la que soporta toda  la carga educativa que debería extenderse a  lo  largo de toda  la etapa 
(Batres, 2016). Este fenómeno obedece igualmente, como señala Ancheta (2008), a otra consi‐
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deración social existente en torno al segundo ciclo de educación  infantil:  la preparación del 
alumnado para su incorporación a la educación obligatoria. 

Resumiendo, de una etapa con una duración total de 6 años, considerada y declarada tanto 
por teóricos como por los Organismos Supranacionales como fundamental para el desarrollo 
del individuo, la primera mitad enfocada como un periodo meramente asistencial para el cui‐
dado del niño, y la segunda mitad la educación cuenta con una “excesiva formación cognitiva” 
(Sánchez, 2009: 66) a fin de ser preparatorio para la etapa educativa contigua. 

Este carácter formativo del último ciclo es constatable en la mayor parte de los países europe‐
os ya que, como señala la propia Comisión Europea en el último informe Structural Indicators 
on Early Childhood Education and Care in Europe‐2016 (Eurydice, 2016), es habitual encontrar 
un plan de estudios más detallado para los últimos años de educación infantil (Eurydice, 2016: 
17)..  

Por consiguiente, encontramos actualmente en la Unión Europea una tendencia en la política 
educativa comunitaria hacia la mejora de la calidad de la EAPI, y concretamente, de la etapa 
de educación infantil del sistema educativo formal. Pero, no olvidemos que la Unión Europea 
tiene muy presente en sus políticas y acciones de mejora de la calidad educativa a los docen‐
tes. Así,  teniendo en cuenta que  la preparación de  los profesores que ejercen en educación 
infantil es uno de  los  indicadores clave para  la calidad de esta, ¿influye el constructo social 
sobre la infancia también en la preparación de los docentes de educación infantil? 

El profesorado de educación infantil. Una cuestión nacional y 
comunitaria 

Es imprescindible para nosotros hacer referencia al estudio realizado por Ancheta (2007). Se 
trata de una  investigación comparada de  la  formación de  los docentes de educación  infantil 
en tres países europeos: Reino Unido, Italia y España. Ancheta demuestra que existen dos fac‐
tores que influyen de manera significativa en el desarrollo de las políticas y planes dirigidos a 
la EAPI: por una parte, la tradición histórica del sistema educativo de dicho país, y, por otra 
parte,  la consideración que el país  tiene sobre  la etapa de educación  infantil. Gracias a este 
trabajo podemos contemplar la posibilidad de que el constructo social sobre la educación in‐
fantil sí influye en la formación inicial de sus docentes ya que, como el estudio señala, es uno 
de los factores que interviene en la elaboración de dichas políticas. 

La  formación  inicial del profesorado  en  la Unión Europea  comienza  a  ser una  cuestión de 
carácter comunitario cuando en 1999 se firma la Declaración de Bolonia. La firma de esta de‐
claración supone el inicio de un proceso de armonización de la educación superior en el terri‐
torio europeo, que culmina con  la  implantación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(Valle, 2012), contexto educativo en el que actualmente nos encontramos. Este proceso es po‐
sible gracias a la definición del Marco de Referencia Europeo (Comisión Europea, 2004) que lo 
acompañó. Este marco supone un nuevo modelo desde el cual formar a los ciudadanos euro‐
peos en  las  instituciones de educación superior:  las Competencias Clave. Utilizar el  término 
competencia y entender  la educación desde  las competencias es dar a dicha  formación y su 
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contenido un carácter  integrador; y en el caso de  la educación superior en general, y de  los 
estudios de magisterio en particular, supone desarrollar y planificar esa  formación desde  las 
características profesionales de un determinado perfil  (Gairín,  2011; Pavié,  2011). Por  consi‐
guiente, cambiar el prisma desde el que se plantea de manera comunitaria la formación de los 
profesionales en la educación superior implica la necesidad de reformular la estructura de los 
planes de  estudios de  las  titulaciones  superiores  (Vez  y Montero,  2005; Gairín,  2011; Pavié, 
2011).  Desde  ese momento,  comienzan  a  sucederse  distintos  documentos  por  parte  de  la 
Unión Europea en los que la formación inicial del profesorado ha ocupado un lugar relevante 
hasta que, en el año 2007, comienzan a aparecer publicaciones dedicadas específicamente a 
los programas de formación de profesorado. Claros ejemplos de la relevancia de la formación 
de los docentes para la Unión Europea son documentos como el establecimiento de los Prin‐
cipios Europeos comunes para  las Competencias y Cualificaciones del Profesorado  (Comisión 
Europea, 2007); la resolución de las conclusiones sobre la mejora de la calidad de la educación 
del profesorado (Consejo de la Unión Europea, 2007); el debate sobre el desarrollo profesional 
del profesorado (Consejo de la Unión Europea, 2009) y sobre la formación eficaz de docentes 
(Consejo de la Unión Europea, 2014). 

Así, para adaptar los estudios universitarios de magisterio al nuevo paradigma educativo, ca‐
racterizado por  las Competencias Clave,  se  lleva  a  cabo una  reforma  tanto de  la  estructura 
como de la duración de los estudios de magisterio en Europa buscando elevar el nivel de es‐
tudios de los docentes (Egido, 2011) y mejorar su cualificación.  

Sin embargo, aun con esta sucesión de documentos,  la atención de  la Unión Europea no se 
centra directamente en el profesorado de la etapa de Educación Infantil hasta el momento en 
el que ven la luz las políticas de conciliación familiar, y con ellas, las políticas reguladoras de 
las instituciones de EAPI. Gracias a los informes publicados por la Comisión Europea sobre el 
estado de  la EAPI hemos podido conocer  la situación actual tanto de  la etapa de educación 
infantil, tratada en los apartados anteriores, y la de los profesionales que en ella ejercen.  

De  todos  los documentos citados el más  interesante para este  trabajo es Key data on Early 
Childhood Education and Care in Europe (Eurydice, 2014). De los datos recogidos para la cues‐
tión de  la EAPI,  llama  la  atención que  en  la mayor parte de  los países  europeos, para una 
misma etapa educativa, existen hasta tres figuras profesionales distintas que pueden llevar a 
cabo el ejercicio: 1) el personal docente, es decir, maestros con una titulación terciaria; 2) el 
personal de atención, grupo en el que se engloba a los cuidadores y/o técnicos de atención a 
la  infancia que  tienen una  titulación  equivalente a  la  secundaria  superior; y,  3)  el personal 
auxiliar, a quienes, según el país en el que nos centremos, en se les exige o no una cualifica‐
ción equivalente a la educación secundaria superior para poder ejercer (Eurydice, 2014: 101). 

Teniendo en cuenta el peso que tiene el constructo social sobre la educación infantil tanto en 
la organización de sus políticas (Ancheta, 2007) como en su estructuración dentro del sistema 
educativo  formal  (Batres,  2016);  ¿la  coexistencia de  tres  figuras profesionales distintas para 
ejercer en educación infantil puede ser un reflejo de la  influencia de dicho constructo social 
sobre la infancia?? 
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Los gráficos 2 y 3 nos permiten arrojar luz a este interrogante y conocer el estado actual de la 
cuestión de manera clara pues en ellos encontramos reflejados los datos recogidos por la Co‐
misión Europea sobre el nivel mínimo de cualificación requerido a cada una de las tres figuras 
profesionales que pueden ejercer en la etapa de educación infantil en función del ciclo en el 
que estos profesionales vayan a llevar a cabo su ejercicio profesional.  

Como se puede apreciar en el gráfico 2, existe una variabilidad bastante significativa en cuan‐
to al tipo de cualificación académica mínima que se requiere para cada una de las figuras pro‐
fesionales a la hora de acceder al ejercicio profesional en el primer ciclo de educación infantil, 
siendo la mínima el CINE 3 o secundaria superior, y la más alta un Máster. Los datos del gráfi‐
co 2 muestran que los profesionales que quieren ejercer en el primer ciclo de educación infan‐
til como personal docente deben acreditar  la cualificación más alta (el Grado o Master Uni‐
versitario); mientras que, la educación secundaria superior o CINE 3 es la cualificación reque‐
rida para  los otros dos grupos de profesionales que ejercen en el primer  tramo de  la etapa. 
Veamos en el gráfico 3 que ocurre con estos mismos profesionales si quisieran ejercer en el 
segundo ciclo de educación infantil. 

En el caso de este gráfico, llama poderosamente la atención que en todos los países europeos 
existen requerimientos para grupo de profesionales docentes para ejercer en el segundo ciclo 
de educación infantil; a diferencia del gráfico 2 (primer ciclo de educación infantil) en el que 
10 países no mostraban ningún tipo de exigencia académica. Además, en este caso el grado de 
la  titulación  requerida a  los docentes que quieran ejercer en el  segundo ciclo de educación 
infantil, comparando ambos gráficos podemos apreciar una diferencia significativa  frente al 
primer ciclo. Como se puede comprobar en el gráfico 3, sólo 9 países de todos los miembros 
de la Unión Europea no requieren una titulación mínima para ser docente en el segundo ciclo 
de educación  infantil de Grado o Máster Universitario;  los niveles académicos más altos de 
entre los requeridos. Añadido a esto, si observamos y comparamos los datos de las otras dos 
figuras profesionales que trabajan en educación  infantil, comprobamos que para el segundo 
ciclo de la etapa prácticamente desaparecen. Para entender este hecho es necesario recalcar la 
cuestión que venimos tratando en los primeros epígrafes de este trabajo. 
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Si atendemos a  las  funciones que son propias de cada uno de  los  tres perfiles profesionales 
que pueden ejercer en la etapa de educación infantil en Europa, según el informe de Eurydice 
(2014), el personal docente es el encargado de atender y educar a  los niños; el personal de 
atención  tiene  como  función  “identificar  y  atender  las  necesidades  de  cuidado,  apoyo  y 
aprendizaje de los niños” (Eurydice, 2014: 101); y por último, el personal auxiliar ejerce funcio‐
nes de apoyo al profesorado en el aula.  

Con los datos de la Comisión Europea, mostrados en los gráficos 2 y 3, encontramos una clara 
influencia del constructo social en el planteamiento de los ciclos de educación infantil repre‐
sentada en las funciones propias de cada uno de sus profesionales, y, por tanto, en la forma‐
ción que les es requerida. 

Recordemos que tanto teóricos de  la educación como  la propia Comisión Europea han afir‐
mado que el primer ciclo se distingue por ser un periodo de carácter asistencial. Por consi‐
guiente, esta forma de concebir el primer ciclo de la educación infantil a nivel social supone 
una limitación sobre las funciones del personal que en él puede ejercer; y a su vez, afecta al 
valor de  la preparación mínima que se estima oportuna para ejercer en dicho periodo. Este 
hecho queda  representado contrastando  los datos  recogidos por  la Comisión Europea mos‐
trados en los gráficos 2 y 3. 

Además, la influencia del constructo social sobre la educación infantil vuelve a reflejarse en el 
nivel de  cualificación mínimo que  se  requiere al personal docente para poder ejercer en el 
segundo ciclo de educación  infantil; que es en el que descansa todo el peso educativo y pe‐
dagógico de la etapa completa, es el más alto: un Grado o Máster Universitario. Pero en este 
caso, a diferencia del primer ciclo de educación infantil, para el segundo ciclo, como ya hemos 
visto, todos los países tienen un requerimiento mínimo para el personal docente. A esto de‐
bemos  añadirle  la desaparición prácticamente  total de  requerimientos  académicos para  las 
otras  dos  figuras  profesionales  restantes  frente  al  gráfico  2,  sobre  todo,  la  del  personal  de 
atención. Este fenómeno se debe a que “a menudo, el personal de atención infantil trabaja en 
los  centros  para  niños  pequeños”  (Eurydice,  2014:  101).  Es  decir,  los  profesionales  con  el 
máximo nivel académico son los únicos que pueden ejercer en el ciclo con un carácter educa‐
tivo real, y sólo en la categoría de docente; mientras que, aquellos que han alcanzado un nivel 
académico inferior, como muestran ambos gráficos, exclusivamente pueden ejercer en el ciclo 
destinado a proporcionar al niño atención y cuidado. 

Por  lo  tanto, de manera contundente,  la consideración social de cada uno de  los ciclos que 
componen la educación infantil influye de manera significativa en la formación inicial de sus 
profesionales.  Esto  podemos  afirmarlo  gracias  al  nivel  académico mínimo  requerido  tanto 
para cada una de  las tres  figuras profesionales existentes, como para el ciclo en el que cada 
uno de estos profesionales quiera o pueda ejercer. 
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