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El estudio que presentamos tiene por objeto conocer la percepción de los educadores de centros 
educativos infantiles 0-3 en relación con su desempeño y su satisfacción profesional. Asimismo, 
busca identificar factores relevantes que incidan en el nivel de satisfacción profesional. Para ello 
se construyó un cuestionario ad hoc compuesto por 48 preguntas de tipologías diversas (abiertas, 
cerradas, de respuesta múltiple, tipo Likert), para explorar la percepción del desempeño profesional 
en las dimensiones consideradas fundamentales según la bibliografía consultada: atención directa a 
los niños y niñas del centro infantil, comunicación con las familias y trabajo en red con los agentes 
del territorio. Respondieron al cuestionario 119 profesionales de 19 centros educativos infantiles. 
Se llevó a cabo un análisis de tipo descriptivo e inferencial de los datos utilizando el programa de 
análisis estadístico SPPS 26.0. Los resultados muestran una alta percepción de desempeño y satis-
facción en la atención directa con el niño y la niña y en la comunicación con las familias, y más baja 
con relación al trabajo en red. En lo que respecta a los factores relevantes que inciden en el nivel 
de satisfacción, destacan la comunicación fluida con las familias y el hecho de compartir criterios 
educativos con ellas; siendo esta última variable la única que muestra una relación estadísticamente 
significativa con todas las medidas de satisfacción profesional analizadas. La discusión pone en re-
lieve la importancia de reforzar el trabajo con las familias y los profesionales del territorio más allá 
del aula concreta donde se desarrolla la acción educativa.

Palabras clave
Educación de la primera infancia, familia, trabajo en equipo, interdisciplinariedad, satisfacción pro-
fesional.
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Factors rellevants en la satisfacció dels 
professionals en centres d’educació infantil: 
percepció del seu exercici en la relació amb 
infants, famílies i territori

L’estudi que presentem té per objecte conèixer la percepció 
dels educadors de centres educatius infantils 0-3 en relació 
amb l’exercici i la satisfacció professional. Així mateix, cerca 
identificar factors rellevants que incideixin en el nivell de sa-
tisfacció professional. Per això es va construir un qüestionari 
ad hoc compost per 48 preguntes de tipologies diverses (ober-
tes, tancades, de resposta múltiple, tipus Likert), per explo-
rar la percepció de l’exercici professional en les dimensions 
considerades fonamentals segons la bibliografia consultada: 
atenció directa als infants del centre infantil, comunicació 
amb les famílies i treball en xarxa amb els agents del terri-
tori. Van respondre al qüestionari 119 professionals de 19 
centres educatius infantils. Es va dur a terme una anàlisi de 
tipus descriptiu i inferencial de les dades utilitzant el progra-
ma d’anàlisi estadística SPPS 26.0. Els resultats mostren una 
alta percepció d’exercici i satisfacció en l’atenció directa amb 
l’infant i en la comunicació amb les famílies, i més baixa en 
relació amb el treball en xarxa. Pel que fa als factors relle-
vants que incideixen en el nivell de satisfacció, destaquen la 
comunicació fluida amb les famílies i el fet de compartir-hi 
criteris educatius; essent aquesta darrera variable l’única 
que mostra una relació estadísticament significativa amb 
totes les mesures de satisfacció professional analitzades. La 
discussió fa palès la importància de reforçar el treball amb 
les famílies i els professionals del territori més enllà de l’aula 
concreta on es desenvolupa l’acció educativa.

Paraules clau
Educació de la petita infància, família, treball en equip, inter-
disciplinarietat, satisfacció professional.

Relevant factors in the satisfaction of staff at 
early childhood education centres: perception 
of their performance in their relations with 
children, families and territory

The aim of this study is to determine the perception of educa-
tors at 0-3 year nursery schools regarding their performance 
and professional satisfaction. It also seeks to identify relevant 
factors that affect the level of professional satisfaction. For 
this purpose, an ad hoc questionnaire was constructed, com-
posed of 48 questions of diverse typology (open, closed, multi-
ple response, Likert type), to explore the perception of profes-
sional performance in the dimensions considered fundamental 
according to the consulted bibliography: direct attention to 
the children at the school; communication with families; and 
networking with players in the territory. 119 professionals at 
19 nursery schools answered the questionnaire. A descripti-
ve and inferential analysis of the data was carried out using 
the statistical analysis program SPPS 26.0. The results show 
a high perception of performance and satisfaction in direct 
care with the child and in communication with families, and 
a lower perception as regards networking. Concerning the 
relevant factors that affect satisfaction levels, fluid commu-
nication with families and sharing educational criteria with 
them stand out; this last variable is the only one that shows 
a statistically significant relationship with all the measures of 
professional satisfaction analysed. The discussion highlights 
the importance of strengthening work with families and pro-
fessionals in the territory beyond the specific classroom where 
the educational action takes place.

Keywords 
early childhood education; family; group work; interdiscipli-
nary approach; occupational satisfaction.
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y Introducción

Una atención adecuada en los tres primeros años de vida marca en positivo 
la evolución posterior del niño y de la niña y su capacidad de aprendizaje. 
Hay muchas formas de organizar la atención a la primera infancia, pero en 
cualquiera de ellas (ya sea en casa o en un centro infantil), de acuerdo con 
las evidencias aportadas por la psicología del desarrollo, se debe asegurar la 
estimulación adecuada y el respeto al proceso madurativo del niño y la niña 
(Amorós, 2001; Barudy, 2010; Doltó, 2000; Gerhardt, 2008; Wild, 2011). En 
estas primeras edades es fundamental el establecimiento de un vínculo afec-
tivo fuerte y estable con la madre o persona que realiza su función (Bowlby, 
1998). Por lo tanto, en el caso que el niño o la niña sea atendido durante unas 
horas al día en un centro infantil, se debe priorizar la personalización de la 
atención, el bienestar y la seguridad afectiva por encima de otros aspectos 
(Spitz, 1997; Unicef, 2012). Son principalmente los educadores y educado-
ras de los centros de educación infantil, los encargados de establecer este 
vínculo con el niño y la niña proporcionándole estos cuidados no materiales 
que tienen que ver con el bienestar y la seguridad afectiva durante las horas 
en que permanece en el centro. 

Así mismo, en estas primeras edades solo se contempla la atención al niño y 
a la niña en conexión con su madre o adultos de referencia, con su familia, 
en definitiva. En palabras de Winnicott (1956), durante los primeros meses, 
el bebé forma parte de una relación y no podría existir sin esta madre o figura 
parental que es sensible a sus requerimientos y los satisface de forma apro-
piada. De ahí la importancia de que los profesionales de centros infantiles 
establezcan una estrecha comunicación y complicidad con las familias de 
los niños y niñas atendidos para asegurar una atención completa y adecua-
da (Gútiez, 1995; McWey, 2004; Ramis, 2016; Riudor, 2018; Tort y Collet, 
2017).

Debemos aceptar, también, que el desarrollo armónico del niño y la niña no 
depende exclusivamente de su familia y de los profesionales del centro edu-
cativo, sino que el territorio donde estos centros y estas familias se ubican 
es también relevante en cuanto a las oportunidades reales que cada entorno 
social concreto puede ofrecer. De acuerdo con la propuesta ya clásica de 
Bronfenbrenner (1986), consideramos fundamental ir más allá del microsis-
tema e incorporar la dimensión contextual/territorial a la ontogénesis infantil 
(Caride, 2003; Úcar, 2016). La familia, el centro educativo y el territorio 
son escenarios cotidianos vitales, por lo que conviene establecer estrechos 
vínculos entre ellos con la idea de construir relaciones de colaboración hacia 
objetivos comunes y de evitar relaciones de interferencia. Ahondando en la 
dimensión territorial, y relacionándola con el trabajo interdisciplinario en 
red, se valora que el centro infantil, como entorno habitual de la primera 
infancia, sea el punto de encuentro de los diferentes profesionales que de 
una forma u otra inciden directamente en los primeros años de vida: sanidad, 
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educación, servicios sociales, etc. (Civís & Riera, 2007; De Sousa, 2009; 
Ubieto, 2016; Vilar, Riberas & Rosa, 2014).

En base a lo expuesto, las vinculaciones establecidas por los profesionales 
directamente con el niño y la niña, con su familia y con el territorio se erigen 
como los tres principales pilares de la atención ofrecida por los centros in-
fantiles (Forner, 2001; Geis & Longás, 2006; Gútiez, 1995; Nikkola, 2020). 
La mayoría de los estudios realizados hasta el presente analiza por separado 
cada dimensión y ofrece una mirada parcial y sesgada de la atención infantil. 
Nuestra investigación ofrece un análisis integrado de las tres dimensiones 
apuntadas, consiguiendo con ello una mirada completa y genuina de la aten-
ción a la primera infancia. Los resultados de este análisis pueden servir de 
base para iniciar procesos de reflexión y mejora de los equipos educativos 
de los centros infantiles. Este último aspecto se muestra especialmente im-
portante en cuanto diferentes estudios han puesto de manifiesto la estrecha 
relación entre calidad docente y satisfacción profesional (Canton & Tellez, 
2016; Marchesi, 2007; Masari, 2015; Nikkola, 2020).

El estudio que aquí presentamos pone el foco en los profesionales de la pri-
mera infancia que trabajan en centros educativos 0-3 y tiene por objeto co-
nocer la satisfacción y la percepción de estos profesionales en relación con 
su desempeño. 

 
En concreto, los objetivos del estudio presentado son los siguientes:

1.	 Describir qué percepción tienen las profesionales de centros infantiles de 
su desempeño en lo que respecta a la atención directa al niño y la niña, a 
la apertura y comunicación con las familias y al trabajo con los agentes 
del territorio.

2.	 Describir el grado de satisfacción profesional de las profesionales de 
centros infantiles en lo que respecta a la atención directa al niño y la niña, 
a la apertura y comunicación con las familias y al trabajo con los agentes 
del territorio.

3.	 Identificar factores relevantes que inciden en el nivel de satisfacción de 
las profesionales.

Método

Participantes 

La muestra estaba formada por 119 profesionales de 19 centros de educación 
infantil que seguían un modelo educativo de atención holístico de diferentes 
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municipios de Catalunya (España). La mayoría de los municipios del estudio 
tiene una población por debajo de los 50.000 habitantes. Solo dos de ellos 
tienen mayor población: 76.200 y 211.700 habitantes, respectivamente. To-
das las participantes de este estudio eran mujeres, con una media de edad de 
36 años (rango de 22 a 57 años). 

El 44% tenía formación universitaria de grado o equivalente (licenciatura 
o diplomatura), mientras que el 56% tenía formación de ciclo formativo de 
grado superior. La categoría laboral más frecuente que desarrollaban las par-
ticipantes era la de maestra-tutora. En la tabla 1, se pueden consultar otras 
categorías laborales que también se hallaban presentes en la muestra.

Tabla 1. Categorías laborales de las participantes

Directora de centro 14,3%

Maestra-tutora 63,9%

Maestra de apoyo en el aula 18,5%

Otras categorías 3,5%

 
Por último, el 64,7% de las profesionales acumulaba más de 10 años de expe-
riencia (el 82% en el caso de las directoras y el 70% en el caso de las maestras 
tutoras); frente al 17,1% de profesionales, que tenía 5 años o menos de expe-
riencia; y el 18,2%, que tenía entre 6 y 10 años de experiencia.

Instrumento 

Se utilizó un cuestionario en línea creado ad hoc para la recogida de datos al 
que llamamos Modelo 0-3. El cuestionario estaba formado por 48 preguntas 
de diferentes formatos y agrupadas en datos sociodemográficos, satisfacción 
profesional y tres dimensiones relativas a niños, niñas, familias y territorio. 
En concreto:

•	 Datos sociodemográficos. El cuestionario contemplaba seis preguntas, 
la mitad de las cuales eran abiertas y la otra mitad cerradas. En ellas, se 
recogían las variables de edad, género, años de experiencia profesional, 
centro de trabajo, formación y función dentro del centro educativo de las 
participantes.

•	 Dimensión “Atención directa al niño/a”. A través de 16 ítems (9 en for-
mato de escala Likert, 5 pregunta cerrada y 9 pregunta abierta), se reco-
gieron datos sobre estimulación, vínculo y seguridad afectiva. Dentro de 
esta dimensión, se construyó un indicador para medir la afectividad de 
las profesionales con los niños y niñas, estableciendo dos niveles: alto 
y medio. En su elaboración se incluyeron todos los ítems relativos a la 
expresión de la afectividad de las profesionales con los niños y niñas; 
obteniendo una fiabilidad de Alfa de Cronbach de 0,947. 
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•	 Dimensión “Relación con las familias”. Esta dimensión estaba formada 
por 6 ítems, 4 de los cuales eran tipo Likert, uno era pregunta abierta y 
el otro, cerrada. Dentro de esta dimensión se construyeron dos indica-
dores. El primero de ellos se creó para medir la capacidad de apertura 
y comunicación de los centros infantiles hacia las familias (nivel alto, 
medio y bajo). En este indicador, se incluyeron todos los ítems relacio-
nados con este aspecto, excepto dos, obteniendo así una fiabilidad del 
Alfa de Cronbach de 0,885. El segundo indicador se refirió al grado de 
concordancia de los criterios educativos entre las profesionales y la fami-
lia (comparten muchos, algunos o pocos criterios). En este indicador se 
incluyeron todos los ítems del cuestionario que hacían referencia a este 
aspecto, obteniendo así una fiabilidad del Alfa de Cronbach de 0,968. 

•	 Dimensión “Relación con el territorio”. Relativa al trabajo en red de las 
profesionales con otros profesionales y agentes del territorio, que se con-
creta en 13 ítems (3 tipo Likert, 8 pregunta cerrada y 2 pregunta abierta).

•	 Satisfacción profesional. Entendida como una medida de satisfacción de 
las profesionales con su labor (5 ítems formato de escala Likert, 1 pre-
gunta cerrada y 1 pregunta abierta).

El cuestionario se iniciaba con una breve explicación sobre los objetivos de 
la investigación, y los criterios de confidencialidad y anonimato.

Antes de la aplicación definitiva, el cuestionario fue revisado por un grupo 
de expertos, los cuales ayudaron a redefinir algunas de las preguntas y a 
aclarar ambigüedades (validez de constructo).  

Procedimiento

El cuestionario fue administrado en línea y se explicitó que la participación 
era voluntaria y anónima. Estuvo disponible los meses de enero y febrero de 
2019. Se solicitó la colaboración de las profesionales a través de las direc-
ciones de los centros infantiles participantes.

Se llevó a cabo un análisis estadístico de tipo descriptivo e inferencial de los 
datos utilizando el programa de análisis estadístico SPPS 26.0.

En primer lugar, se analizaron de manera descriptiva los resultad
os en relación con el grado de satisfacción y las tres dimensiones tenidas en 
cuenta. 

En segundo lugar, se buscó la existencia de relaciones significativas entre 
las tres dimensiones estudiadas, el grado de satisfacción y las variables so-
ciodemográficas. Según la naturaleza de las variables, se hicieron diferentes 
análisis inferenciales (ANOVA, t-test, U de Mann-Whitney y correlaciones).
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Resultados
A continuación, se muestran los resultados hallados. Se organizan tomando 
como ejes los tres objetivos del estudio.

Resultados en relación con el primer objetivo

En relación con el objetivo “describir qué percepción tienen las profesiona-
les de centros infantiles de su desempeño en lo que respecta a la atención 
directa al niño y la niña, a la apertura y comunicación con las familias y al 
trabajo con los agentes del territorio”, los resultados apuntan los siguientes 
aspectos.

Percepción de la atención directa al niño/a

Estimulación adecuada: El 89,6% de las profesionales encuestadas indicaba 
que utilizaba metodologías que permitían desarrollar las potencialidades y 
singularidades de cada niño y niña. Entre las metodologías más frecuentes 
aparece la libertad de movimiento y la libertad de experimentación (incluye 
la libre circulación, trabajo por espacios, laboratorios, descubrimiento, jue-
go psicomotriz, etc.), descrita por el 30,8% de las profesionales. El 24,2% 
aplicaba la atención individualizada (personalizando el trato y respetando las 
características individuales del niño y la niña). La promoción de la autono-
mía, principalmente a través de la cotidianidad, los hábitos, las rutinas, etc., 
así como el uso de metodologías basadas en modelos pedagógicos concretos 
(Montessori, Malaguzzi, Pikler, Waldorf, Aucouturier, etc.), las utilizaban 
el 9,9% de las profesionales. El 6,6% utilizaba metodologías propias del 
centro, sin especificar cuáles. Cabe destacar que el 11% combinaba diversas 
metodologías. En la tabla 2, se puede consultar un resumen de todo ello.
 

Tabla 2. Metodologías más frecuentes que se utilizan en los centros infantiles 0-3  
(en porcentajes)

Libertad para moverse y libertad para experimentar 30,8

Atención individualizada 24,2

Promoción de la autonomía 9,9

Metodologías basadas en pedagogías concretas (Montessori, Malaguzzi, Pikler, 
Waldorf, Aucouturier) 9,9

Metodología propia del centro 6,6

Otras 7,7

Varias de las anteriores combinadas 11,0

Total 100

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.
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Vínculo afectivo personalizado, seguridad y confianza: Tal y como se mues-
tra en la tabla 3, la gran mayoría de educadoras (más del 90% si sumamos las 
categorías “a menudo” y “siempre”) reportó que mantenía el vínculo afecti-
vo diariamente a través del contacto físico: abrazos, besos, caricias, sonrisas 
y elogios. También indicaban que aplicaban la escucha activa, la empatía y 
mantenían una posición corporal simétrica cuando hablaban con el niño y la 
niña, situándose a su mismo nivel. 

Tabla 3. Formas de manifestación diaria del vínculo afectivo con los niños/as (en  
porcentaje)

Nunca A veces A menudo Siempre Total 

Contacto físico 0,0 2,5 33,1 64,4 100

Abrazos 0,0 2,5 41,2 56,3 100

Besos 0,0 8,4 40,3 51,3 100

Caricias 0,0 5,0 42,0 52,9 100

Sonrisas 0,0 0,0 35,3 64,7 100

Elogios 0,0 3,4 42,9 53,8 100

Mirada dirigida individual de escucha 
activa

0,0 3,4 46,2 50,4 100

Posición corporal simétrica i/o cercana 
al niño/a

0,0 2,5 47,5 50,0 100

Conectar con su sentimiento para que 
se sienta consolado/a (empatía)

0,0 1,7 47,9 50,4 100

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

Se construyó un indicador para medir el nivel de expresión de la afectividad 
de las profesionales para con los niños y niñas, tal como se ha explicado en 
el apartado “Instrumento”. El resultado fue que el 65,5% de las profesionales 
tenían un nivel afectivo alto con los niños y niñas, mientras que el 34,5% 
tenía un nivel medio (véase gráfico 1). 

Gráfico 1. Nivel de afectividad de las profesionales en relación con el niño/a (en 
porcentajes) 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.
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Otros aspectos para trabajar con los niños y niñas fueron la seguridad y la 
confianza. El 97,4% de las profesionales indicaba que trabajaban ambas a 
través de rutinas, el 87,2% lo trabajaban a través de la aceptación del niño 
y la niña cuando tenían un comportamiento inadecuado, pero ofreciéndole 
alternativas constructivas, el 81,2% utilizaba la coherencia en las respuestas 
educativas, independientemente del estado anímico de la educadora, y el 
52,1% ponía pautas educativas explícitas (consúltese gráfico 2). Cabe seña-
lar que más de la mitad de la muestra utilizaba tres o cuatro estrategias. 
En concreto, el 44,4% utilizaba las cuatro estrategias, mientras que el 29% 
optaba por trabajar tres (las rutinas, la coherencia en las respuestas y la acep-
tación del niño y la niña), pero sin poner pautas educativas explícitas. 

Gráfico 2. Principales estrategias utilizadas para trabajar la seguridad y la confianza 
con el niño/a

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

Percepción de apertura y comunicación con las familias

Los resultados mostraron (véase la tabla 4) la importancia que supone la 
apertura y comunicación con las familias para todas las profesionales. El 
modo más habitual para potenciarlas fue incentivar que las familias entra-
ran hasta el aula a la hora de dejar o recoger al niño o la niña (el 88,8% de 
las encuestadas indican que lo hacían siempre). Solo el 15,1% indicaba que 
únicamente se ponía en contacto con la familia cuando había sucedido algo 
significativo.
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Tabla 4. Grado con el que se potencia la apertura y comunicación con las familias en 
el centro en los siguientes aspectos (en porcentajes)

0 Nunca 1 2 3 4 Siempre

1. La familia puede entrar en el aula habitu-
almente, a la llegada o a la salida 0,0 2,6 6,9 1,7 88,8

2. La educadora puede hablar diariamente 
con la familia a la llegada o a la salida 0,0 1,7 8,5 7,6 82,2

3. La educadora se comunica a través de 
la agenda 18,0 2,7 7,2 6,3 65,8

4. La educadora habla directamente con la 
familia solo cuando ha sucedido un hecho 
significativo

59,4 9,4 11,3 4,7 15,1

5. El centro está abierto a organizar activida-
des, a propuesta de las familias 1,7 9,5 12,9 21,6 54,3

6. El centro está abierto a incorporar las 
sugerencias de las familias siempre que 
sean coherentes con el modelo propuesto 
por el centro

0,0 7,8 14,8 20,0 57,4

7. El centro promueve la relación entre las 
familias 0,9 5,1 11,1 17,9 65,0

 
Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

A partir de 5 de los ítems que aparecen en la tabla anterior (exceptuando 
el 3ª y el 4ª) y tal y como se ha explicado en el apartado “Instrumento”, se 
hizo una agrupación de tres niveles para medir la capacidad de apertura y 
comunicación de los centros infantiles hacia las familias (nivel bajo, medio 
y alto). En el gráfico 3, se puede ver que, según la percepción de las profe-
sionales encuestadas, el 75,4% de los centros tenía un nivel alto de apertura 
y comunicación con las familias, el 14,4% tenía un nivel medio, y solo el 
10,2% tenía un nivel bajo. 

Gráfico 3. Nivel de apertura y comunicación de los centros hacia las familias (en 
porcentajes) 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.
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En relación con los criterios educativos compartidos, la tabla 5 muestra el 
grado en que las profesionales percibían que se comparten los criterios edu-
cativos en diferentes aspectos. En general los resultados indicaron que la 
mayoría de los criterios se perciben como compartidos por familia y cen-
tro educativo. Los relacionados con los hábitos alimentarios, seguidos de la 
atención individualizada, los hábitos de sueño, la gestión de las emociones y 
el establecimiento de límites, se percibieron como los más compartidos –con 
puntuaciones de bastante (3) o totalmente (4). Mientras que los relacionados 
con la prevención de riesgos y la seguridad fueron los percibidos como me-
nos compartidos. 

Tabla 5. Grado en que comparten criterios educativos con la familia en los siguientes 
aspectos (en porcentajes)

0 Nada 1 2 3 4  
Totalmente

1. Hábitos de alimentación 2,6 5,2 13,0 24,3 54,8

2. Hábitos de higiene 3,5 7,0 15,7 26,1 47,8

3. Hábitos de sueño 2,6 6,1 15,8 22,8 52,6

4. Prevención de riesgos y seguridad 8,0 16,8 24,8 25,7 24,8

5. Gestión de las emociones (rabietas, 
etc.) 2,6 7,9 14,9 28,1 46,5

6. Juego compartido 2,6 10,4 23,5 23,5 40,0

7. Atención individualizada 2,6 8,7 10,4 28,7 49,6

8. Relación hermanos (celos, conflictos, 
etc.) 3,5 14,0 14,9 30,7 36,8

9. Límites (saber decir que no, etc.) 1,8 8,8 14,9 28,9 45,6

10. Seguridad y estabilidad emocional 
(vínculos, etc.) 2,6 12,3 14,0 26,3 44,7

 
Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.	

Para analizar mejor la relación familia-centro educativo, se ha creado otro 
indicador, proceso descrito en el apartado “Instrumento”, que mide el nivel 
en que se comparten criterios educativos, según la percepción de las profe-
sionales encuestadas. Para elaborar el indicador se han sumado los ítems que 
aparecen en la tabla 5. Tal y como se observa en el siguiente gráfico (gráfico 
4), el 69,8% de las educadoras consideraba que compartían muchos criterios 
con las familias. El 20,7% indicaba que compartían algunos y el 9,5% más 
bien pocos. 
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Gráfico 4. Nivel en que comparten criterios profesionales y familias (en porcentajes) 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

El hecho de que familia y profesionales compartieran muchos criterios edu-
cativos estaba estrechamente relacionado con el grado de apertura y comu-
nicación que había en el centro educativo infantil. Así, cuando el nivel de 
apertura y comunicación del centro hacia las familias era bajo, el 41,7% 
de las encuestadas indicaba que profesionales y familia compartían pocos 
criterios educativos, el 50% que compartía algunos criterios y solo el 8,3% 
que compartía muchos criterios (gráfico 6). En cambio, cuando el nivel de 
apertura y comunicación era alto, el 86,2% de profesionales indica que com-
partían muchos criterios. Es decir, tener un nivel de comunicación constante 
con las familias, que se promoviera su participación, así como que el centro 
educativo estuviese abierto a recibir propuestas y sugerencias de las fami-
lias favorecía que familias y profesionales compartieran criterios educativos. 
Este hecho redundó sin duda en una mayor coherencia en el trato diario con 
el niño o la niña. Estos resultados se muestran en el gráfico 5. 
 

Gráfico 5. Grado en que comparten criterios educativos profesionales y familias 
según el nivel de apertura y comunicación del centro 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.
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Percepción del trabajo en red con los agentes del territorio

El 61,7% de las encuestadas indicaron que se coordinaban semanalmente con 
otros educadores y educadoras del centro infantil, y la mitad (50,4%) con el 
personal de apoyo del centro (tabla 6). Respecto el contacto con otros profe-
sionales externos al centro (servicios sociales, servicios sanitarios y CDIAP), 
la gran mayoría indicó que no tenían un tiempo establecido para coordi-
narse. Solo el 19,2% indicó que se reunía con el CDIAP trimestralmente. 
 

Tabla 6. Frecuencia de coordinación con otros profesionales (en porcentajes)

Sin tiempo  
establecido Semanal Quincenal Trimestral Total

Otras educadoras/es del centro 31,3 61,7 4,3 2,6 100

Personal de apoyo 46,0 50,4 3,5 0,0 100

Servicios sociales 89,5 1,1 1,1 8,4 100

Servicios sanitarios 98,9 0,0 0,0 1,1 100

CDIAP 78,8 0,0 2,0 19,2 100

 
Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

 
Pocos profesionales, además de maestros y educadoras, formaban parte de 
los equipos de los centros infantiles (véase tabla 7). El 34,3% de las encues-
tadas indican que en el equipo del centro estaba la figura de la psicóloga y en 
el 18,5% se incorporaba a demanda del centro, pero como profesional exter-
na. Las figuras del trabajador o trabajadora social y el educador y educadora 
social también se podían incorporar como externas a los centros en el caso 
de que lo solicitase el centro educativo (21, 9% y 21%, respectivamente) o 
bien a demanda del propio profesional (16,2% y 14,3%, respectivamente). 
Algunos centros incorporaban logopedas (11,4%) o fisioterapeutas (13,7%) 
a demanda del propio centro infantil. La mayoría, sin embargo, indicó que 
estos profesionales no se incorporan nunca al centro: el 41,7% en el caso de 
psicólogos, el 61% en el caso de educadores sociales y trabajadores sociales, 
77,1% de logopedas, 79,4% de fisioterapeutas y 93% en el caso de enferme-
ros y pediatras.
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Tabla 7. Cómo se incorporan los siguientes profesionales en el centro en caso  
necesario (en porcentajes)

Enfer-
mero/a

Logope-
da Psicólogo/a Fisiote-

rapeuta Pediatra Educador/a  
social

Trabajador/a 
social

Forma parte del equipo 
del centro

1,0 3,8 34,3 0,0 0,0 2,9 1,0

A demanda del centro 4,9 11,4 18,5 13,7 4,9 21,0 21,9

A demanda del  
profesional externo

1,0 7,6 5,6 6,9 2,0 14,3 16,2

No se incorpora nunca 93,2 77,1 41,7 79,4 93,1 61,9 61,0

Total 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

 
La percepción del trabajo con otros agentes del territorio también fue baja. 
Con quién más se trabajaba era con profesionales de diversos recursos edu-
cativos, como el EAP y el CDIAP. En este caso, el 27,4% de las profesiona-
les encuestadas indicaba que el centro trabajaba con ellos con periodicidad 
mensual, y el 4,5% lo hacía de manera más frecuente. El 66,4%, sin embar-
go, trabajaban con ellos solo cuando lo consideran necesario. Con servicios 
sociales el 7,4% trabajaban mensualmente y el 2,8% semanalmente, pero 
la gran mayoría (el 83,3%) lo hacía solo en caso de necesidad. Con los ser-
vicios sanitarios, el 65,3% trabajaba solo cuando es necesario y un 43,7% 
indicaba que no lo hace nunca. 

Otra manera de trabajar con el territorio es participando en actividades socia-
les que se hacen cerca del centro infantil. En este sentido, el 64,6% participa-
ba en actividades propuestas por el ayuntamiento, como por ejemplo fiestas 
o eventos, y el 33,9% participaba en actividades culturales, ferias o fiestas 
populares organizadas por entidades del territorio. El 52,7% participaba en 
recursos culturales comunitarios, como la biblioteca o museos de la zona, el 
40,4% en recursos comunitarios de ocio y deporte, como teatro y piscina, y 
el 29,5% en recursos de naturaleza y colonias.

Resultados en relación con el segundo y tercer objetivo

En relación con los objetivos “Describir el grado de satisfacción profesional 
de las profesionales de centros infantiles en lo que respecta a la atención 
directa al niño y la niña, a la apertura y comunicación con las familias y al 
trabajo con los agentes del territorio” e “Identificar factores relevantes que 
inciden en el nivel de satisfacción de las profesionales”, se presentan a con-
tinuación de manera conjunta los resultados más relevantes.
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territorio también 
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•	 Grado de satisfacción en la atención directa al niño/a. 

Por lo que respecta al grado de satisfacción en la atención directa al niño 
y la niña, en general, las profesionales estaban satisfechas con el vínculo y 
relación que establecen con los niños y niñas. En una escala de 1 a 10 sobre 
el grado de satisfacción que tienen en este ámbito, la media se situaba en un 
8,22.

Un análisis correlacional demostró que había relación entre la edad de las 
profesionales y el grado de satisfacción respecto a la relación con los niños 
y niñas. Existe una relación inversa entre ambas variables, de forma que son 
las personas más jóvenes las que mostraron mayores niveles de satisfacción 
(r = --0,311, p <0,05) en comparación con las mayores.

En consonancia, también existieron diferencias en la satisfacción en función 
de los años de experiencia profesional (χ2 = 8,676, p = 0,013). Más concre-
tamente, las diferencias se encontraban al comparar el grupo que tenía más 
experiencia (más de 10 años) y menos experiencia (hasta 5 años), siendo este 
último el que presentaba valores superiores de satisfacción.

•	 Grado de satisfacción del trabajo con las familias. 

En cuanto al grado de satisfacción del trabajo con las familias, existían di-
ferencias estadísticamente significativas entre el nivel de comunicación con 
las familias y la satisfacción de las educadoras de su trabajo con las propias 
familias (χ2 = 21,600, p <0,0001). Concretamente, las diferencias se encon-
traban entre las educadoras que tenían un nivel de comunicación más alto en 
comparación con los niveles bajos (U de Mann Whitney = 261.000, p <0,01) 
y medio (U de Mann Whitney = 311.000, p <0,0001). Es decir, las profesi-
onales con un nivel de comunicación alto mostraban niveles de satisfacción 
más elevados en su trabajo con las familias; en cambio, no existían diferenci-
as entre los niveles bajo y medio (U de Mann Whitney = 90,000, p = 0,616).

Una comunicación y relación fluida centro educativo-familia también reper-
cutía en dos aspectos clave para el bienestar infantil:

1.	 Que el centro fuese sensible a las necesidades de acompañamiento en 
competencias parentales de las familias. 

2.	 Que los criterios educativos en relación con la alimentación, descanso, 
juego, etc., fuesen compartidos entre las profesionales y la familia. 

Por lo que respecta al acompañamiento en competencias parentales (véase 
gráfico 6), el 54,1% de las profesionales encuestadas indicaron que su centro 
educativo ofrecía formación u orientación en competencias parentales de 
forma proactiva y dirigida a todas las familias del centro. El 18,9% expresó 
que lo hacían, pero solo a petición de las familias, ya sea a través del AMPA 
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o a título individual, y el 27% restante señaló que el centro educativo no 
ofrecía formación u orientación en competencias parentales, o bien lo hacía 
de manera excepcional.

Gráfico 6. El centro ofrece la posibilidad de formar u orientar a las familias en  
competencias parentales 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario en línea Modelo 0-3.

El grado de afinidad a la hora de compartir criterios entre familia y centro 
educativo tuvo un claro impacto en el grado de satisfacción de las profesio-
nales. La media de satisfacción general en este ámbito fue de 8,2 sobre 10, 
pero cuando se compartían pocos criterios educativos la media de satisfac-
ción bajó al 6,5, y subió al 8,7 cuando se compartían muchos.

Así mismo, el nivel de criterios compartidos familia-centro mostró una re-
lación estadísticamente significativa con todas las medidas de satisfacción 
estudiadas: niños y niñas (χ2 = 22.635, p <0,0001), familia (χ2 = 28.431, 
p<0,0001), otros profesionales y agentes (χ2 = 17.968, p <0,0001) y valora-
ción del puesto de trabajo (χ2 = 12.349, p <0,0001).

•	 Grado de satisfacción del trabajo con agentes del territorio.

El grado de satisfacción del trabajo con agentes del territorio fue de 6,84 en 
una escala del 1 (nada satisfecha) al 10 (totalmente satisfecha). Sin embargo, 
el 42,3% ha puntuado su satisfacción entre el 7 y el 8. Cabe destacar que en 
esta variable existieron diferencias estadísticamente significativas según la 
formación de las profesionales (U de Mann Whitney = 914.500, p <0,05), 
de forma que eran las educadoras con formación de grado las que presenta-
ron mayor satisfacción en la relación con otros profesionales y agentes del 
territorio.
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Discusión

El estudio aporta información relevante sobre los tres objetivos planteados 
(percepción del desempeño, satisfacción profesional y factores relevantes 
asociados).

En relación con el primer objetivo, los resultados muestran que las profesio-
nales tienen la percepción que dan respuesta de forma adecuada a las necesi-
dades de estimulación, de vinculación, de seguridad afectiva y de confianza 
de los niños y niñas que atienden. La mayoría también percibe que hay una 
buena y frecuente comunicación con las familias. El trabajo en red con otros 
profesionales indica, como era esperable, que las profesionales se coordi-
nan básicamente con los otros trabajadores del centro o personal de apoyo, 
mientras que la coordinación con profesionales externos es más esporádica, 
sin una frecuencia establecida y mayormente a requerimiento del centro solo 
si es necesario. Por otro lado, un buen número de profesionales destaca que 
participan en fiestas o actos organizados por las entidades del barrio, y usan 
recursos comunitarios como piscinas o bibliotecas. Se detecta que no hay un 
trabajo cooperativo real en cuanto a “construcción conjunta del caso”, sino 
que este trabajo en red queda limitado a la coordinación. Únicamente cuando 
aparece una situación de vulnerabilidad o de riesgo, se da la posibilidad de 
trabajar en red de manera reactiva, pero no a nivel de prevención o proacti-
vamente (Ubieto, 2016).

Conceptualmente, la coordinación supone el desarrollo de propuestas inde-
pendientes entre sí que se informan entre ellas en momentos puntuales desde 
una perspectiva de multidisciplinariedad, mientras que la cooperación y la 
construcción conjunta requiere la existencia de propuestas interdependientes 
entre ellas que evolucionan conjuntamente desde una perspectiva de inter-
disciplinariedad (Vilar, 2008). El trabajo en red exige cooperación y cons-
trucción conjunta, por lo que podemos afirmar que las relaciones basadas 
únicamente en la coordinación ponen de manifiesto la inexistencia o una 
muy baja frecuencia del trabajo en red.

En cuanto al segundo y tercer objetivo, encontramos altos niveles de satis-
facción global en cada una de las tres áreas estudiadas, especialmente en 
lo que respecta a la relación con los niños y niñas y en la relación con las 
familias (en los dos casos 8,2 sobre 10). Un poco más baja es la satisfacción 
en relación con el trabajo con los agentes del territorio (6,84 sobre 10). Cu-
ando profundizamos en qué factores relevantes correlacionan con el hecho 
de sentirse más o menos satisfecho en cada una de las tres dimensiones se 
observa lo siguiente:

•	 En la atención directa a los niños y niñas, vemos que existe una rela-
ción significativa entre la edad y el grado de satisfacción. Existe una 
relación inversa entre ambas variables, de forma que son las personas 
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más jóvenes las que muestran mayores niveles de satisfacción en com-
paración con las de más edad. También existen diferencias en la satis-
facción en función de los años de experiencia, siendo las profesiona-
les con menos de cinco años de experiencia las que se muestran más 
satisfechas. Es posible que sea un resultado que se explique por la ilusión 
y la energía de los primeros años laborales (Robinson, Tejada & Blanch 
2018), así como también por las dificultades de promoción profesional 
en este sector que, al no considerarse educación obligatoria, no dispone 
de los mismos incentivos que los educadores, maestros y profesores de la 
enseñanza reglada. En este sentido el reconocimiento social acorde con 
el nivel formativo y con la responsabilidad que asumen sigue siendo el 
reto pendiente de la educación 0-3.

•	 Existen diferencias estadísticamente significativas entre el nivel de co-
municación con las familias y la satisfacción, por parte de las educado-
ras, de su trabajo con las propias familias: las profesionales con un nivel 
de comunicación alto muestran niveles de satisfacción más elevados. El 
grado de afinidad a la hora de compartir criterios educativos con las fa-
milias también tiene un impacto en el grado de satisfacción de las profe-
sionales. Constatamos que los dos factores principales que se relacionan 
con una alta satisfacción profesional en el trabajo con las familias son: la 
comunicación permanente y fluida, y el hecho de compartir criterios edu-
cativos promoviendo la corresponsabilidad y la coherencia en la inter-
vención. Asimismo, hay que señalar que la formación en competencias 
parentales favorece la unión de criterios entre familia y centro educativo, 
beneficiando, en primer lugar, el bienestar de los niños y niñas, pero tam-
bién incrementando la satisfacción de las familias y las educadoras.

•	 En el grado de satisfacción con respecto a la relación con otros profesio-
nales y agentes del territorio, existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas según la formación de las profesionales, de forma que son 
las educadoras con formación universitaria de grado o similar las que 
presentan mayor satisfacción. Este resultado puede deberse a que en la 
formación universitaria se haga mayor incidencia en la importancia y 
las bondades del trabajo comunitario interdisciplinar, de manera que las 
profesionales con esta formación dispongan de más recursos y se sientan 
más seguras en el trabajo en red con los agentes del territorio (Ubieto, 
2016). 

Cabe destacar que el nivel de criterios compartidos familia-centro es la única 
variable que muestra una relación estadísticamente significativa con todas 
las medidas de satisfacción profesional: las relativas a los niños y niñas, a 
las familias, a los profesionales del territorio y a la valoración del puesto de 
trabajo en general.
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Estos resultados muestran que la satisfacción de las profesionales que traba-
jan en la atención de niños y niñas de 0 a 3 años depende no solo de factores 
estrictamente relacionados con la interacción directa con ellos y ellas, sino 
que también tienen un peso importante las relaciones que las profesionales 
establecen más allá de las aulas, tanto con las propias familias de los niños/
as, como con otros agentes del territorio. Esta conclusión refuerza la impor-
tancia de desarrollar un trabajo cooperativo con las familias. A su vez, pone 
de manifiesto también la necesidad de reforzar el trabajo en red para propor-
cionar entornos educativos que favorezcan el desarrollo infantil de manera 
integral. Ahora bien, el trabajo en red no es únicamente una estrategia o una 
metodología, sino que implica un cambio de cultura profesional, de paradig-
ma, de concepción del trabajo interprofesional. Se hace imprescindible una 
capacitación para los entornos de incertidumbre en los que no hay respuestas 
preestablecidas ni ningún agente tiene la solución o la respuesta cerrada, sino 
que éstas se han de construir de forma contextualizada mediante un trabajo 
cooperativo de construcción conjunta. Se trata de superar el supuesto mecani-
cista según el cual el todo es la suma de las partes, donde cada profesional o 
servicio tiene una parcela autónoma de acción, para ir a un supuesto sistémico 
y de complejidad, donde las respuestas a las realidades se construyen mediante 
la interacción activa y permanente de los agentes implicados (Vilar, Riberas 
& Rosa, 2014). Es decir, se hace imprescindible una capacitación encaminada 
a promover una profesionalidad reflexiva que progresivamente vaya substitu-
yendo formas más arcaicas, como es el caso de una profesionalidad actuadora 
que pone el énfasis especialmente en la solución en solitario de problemas 
concretos, pero que no es capaz de abordar situaciones complejas de manera 
cooperativa mediante la interacción con otros agentes.

Para acabar, no deja de ser preocupante que sean las profesionales más jó-
venes y con menos años de experiencia quienes mayores niveles de satis-
facción muestran con su trabajo y que esta vaya disminuyendo con el paso 
de los años. Se ha apuntado ya que la falta de promoción real para hacer 
carrera profesional sea una posible causa de este resultado, algo, por otra 
parte, sobradamente conocido (por ejemplo, el estudio clásico de Marchesi, 
2007). El poco prestigio que otorga nuestra sociedad, en general, a la labor 
educativa (tal vez, la excepción sería aquella que se desarrolla en el ámbito 
universitario), especialmente en la etapa de la educación infantil, debería 
abrir un debate sobre la importancia real que se le concede a la educación 
0-3. Forma parte de este debate la necesaria conciliación entre vida familiar 
y vida laboral o profesional, pero también debería formar parte el prestigio 
social, la remuneración económica y la carrera profesional de los educadores 
en todas las etapas educativas. Hay una responsabilidad familiar, qué duda 
cabe, en la crianza de los hijos y las hijas, pero esta responsabilidad familiar 
debe estar precedida de una responsabilidad social que permita que las fami-
lias cumplan sus deberes como tales. En este punto volvemos a recurrir a la 
teoría de Bronfenbrenner (1986), que nos recuerda que en el desarrollo de un 
individuo no solo actúa el microsistema en el cual interactúa, sino también 
los otros contextos o escenarios en que, a pesar de no estar presente en ellos, 
también recibe su influencia. Estos supuestos, junto a los de complejidad, 

El trabajo en red 
no es únicamente 

una estrategia o 
una metodología, 

sino que implica 
un cambio de 

cultura profesional, 
de paradigma, de 

concepción del 
trabajo  

interprofesional

Se trata de  
superar el  
supuesto  

mecanicista según 
el cual el todo es 

la suma de las 
partes, para ir a un 

supuesto  
sistémico y de 

complejidad,  
donde las  

respuestas a las 
realidades se 

construyen  
mediante la  

interacción activa 
y permanente de 

los agentes  
implicados



 117 

Educació Social 81						                                            EditorialEducació Social 81                       	 Acogimiento, prevención y desarrollo socioemocional en la construcción del vínculo social

cambio e incertidumbre, son fundamentales para dar el paso a un modelo que 
esté centrado realmente en el trabajo cooperativo y en red.

En cualquier caso, el aumento de la insatisfacción entre las profesionales a 
medida que pasa el tiempo puede perfectamente estar relacionado con el hecho 
de entender la acción profesional como una rutina repetitiva, de corta mirada, 
concreta y atomizada, propia de un modelo tecnocrático y mecanicista.

Tenemos el convencimiento que el paso a una perspectiva reflexiva puede 
suponer un revulsivo en la motivación por el hecho de entender la acción 
como una actividad interactiva de mayor creatividad en la que cada pro-
fesional o servicio forma parte de estructuras más amplias que se plantean 
objetivos que un servicio concreto no podría plantearse en solitario.

Las investigaciones actuales apuntan claramente hacia esta dirección (Lon-
gás, Civis, Riera 2008; Longás, 2016; Longás, Vilar, 2019). La capacitación 
reflexiva e investigadora de carácter cooperativo y en red sitúa el profesional 
en el escenario de construir propuestas educativas de mayor calado al po-
der abordar la complejidad de las problemáticas sociales que determinan o 
limitan el desarrollo infantil. Estos nuevos enfoques cooperativos tienen un 
mayor impacto a la hora de promover la calidad de vida de la infancia en sus 
contextos vitales, más allá de la tarea estricta que puede desarrollarse en un 
servicio concreto.
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