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Introducción 
Entre la innovación educativa 
y el compromiso social: la FP 

Dual en Educación Infantil

Magdalena Jiménez Ramírez

Universidad de Granada, España

Rosa M.ª Rodríguez-Izquierdo
Universidad Pablo de Olavide, España

Mónica Torres Sánchez
Universidad de Málaga, España

La Formación Profesional Dual (en adelante, FP Dual) se ha con-
solidado en los últimos años como un espacio estratégico de en-
cuentro entre la educación y el mundo laboral, especialmente en 
ámbitos sensibles como el de la educación infantil. El presente 
libro surge de un esfuerzo colectivo de investigación internacio-
nal que articula saberes, experiencias y políticas educativas para 
ofrecer una mirada comparada sobre cómo la FP Dual contribu-
ye a la formación de profesionales en un sector clave para el de-
sarrollo social. Al situar el análisis en el cruce de distintos niveles 
–‌el del estudiante-aprendiz, el organizativo y el sistémico–, esta 
obra no solo describe los procesos de implementación, sino que 
también aporta claves para comprender cómo se construyen, 
transfieren y (re)contextualizan las políticas educativas en reali-
dades diversas, con particular atención a la experiencia española, 
andaluza y valenciana.

La obra titulada Formación Profesional Dual en Educación Infan-
til: retos, experiencias y políticas en perspectiva comparada forma par-
te del Proyecto de Excelencia Conectando el aprendizaje y el tra-

Introducción
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bajo significativo en Andalucía: investigación comparada de la 
formación profesional dual en el ciclo formativo de la Educa-
ción Infantil (P21_00162), financiado por la Junta de Andalucía 
–‌Consejería de Universidad, Investigación e Innovación–. El 
equipo lo han integrado investigadoras/es y colaboradoras/es de 
la Universidad de Granada (IP1), la Universidad de Málaga 
(IP2), la Universidad Pablo de Olavide, el Centro de Magisterio 
La Inmaculada (adscrito a la UGR), la Universidad de Valencia, 
además de universidades europeas de Suecia, Italia y Grecia. El 
proyecto de investigación ha contado con el informe favorable 
de la Comisión Ética en Investigación Humana (n.º 3962/
CEIH/2024) de la Universidad de Granada.

El objetivo general del proyecto ha consistido en estudiar y 
describir el aprendizaje que tiene lugar en la relación entre la 
educación y el mundo del trabajo en tres diferentes niveles: a ni-
vel individual, en la formación del estudiante-aprendiz; a nivel 
de los procesos organizativos que se desarrollan en las institu-
ciones de educación y en las organizaciones de trabajo, y, final-
mente, a nivel del funcionamiento y desarrollo en el propio sis-
tema educativo, atendiendo a las políticas de FP Dual promovi-
das en España a nivel nacional y autonómico. Estas aportaciones 
de la investigación se han visto fortalecidas por la dimensión 
comparada del estudio tanto a nivel autonómico, donde se ana-
liza el caso de Andalucía y Valencia, como europeo, con los ca-
sos de Alemania, Grecia y Suecia, considerados contextos clave 
para la FP (Dual) y su desarrollo en la educación infantil. 

De manera específica, hemos analizado la organización de las 
experiencias de aprendizaje que se desarrollan en la modalidad 
dual del Ciclo Formativo de Grado Superior de Educación Infan-
til, la conexión entre las instituciones educativas y las empresas 
que participan en la formación y las transiciones educativas que 
el estudiantado ha realizado hacia la Formación Profesional (en 
adelante, FP) en este ciclo formativo. Nos ha interesado conocer 
cómo todos estos procesos se (re)contextualizan desde la pers-
pectiva de estudio de la transferencia de políticas y cómo se 
adaptan para la implementación del Grado Superior de Educa-
ción Infantil, un título formativo que, además, cuenta con una 
alta demanda dentro de la familia profesional de Servicios So-
cioculturales y a la Comunidad, y que tiene unas características 
peculiares para impartirse en modalidad dual. 
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El presente libro ofrece un análisis riguroso y multidisciplinar 
sobre la FP Dual en el sector de la educación infantil, un ámbito 
históricamente feminizado y crucial para la formación de profe-
sionales. El objetivo principal de esta obra es desentrañar los re-
tos y oportunidades de la FP Dual, examinando su implementa-
ción desde diversas perspectivas para contribuir a un modelo 
más equitativo y eficiente. La estructura del libro es integral y 
está compuesta por un total de diez capítulos: se inicia con una 
visión internacional (capítulos I, II, III), explorando la presencia 
masculina en Educación y Atención a la Primera Infancia (ECEC 
–‌Early Childhood Education and Care–, por sus siglas en inglés) en 
Alemania y Noruega, la evolución de la formación del profesora-
do en Grecia y el modelo sueco, sentando así las bases para un 
análisis comparativo; continúa con el contexto español y los de-
safíos sistémicos de la FP Dual (capítulos IV, VI, VIII), abordan-
do la trayectoria curricular y profesional en España, las limitacio-
nes estructurales de la FP Dual nacional y el estado de la investi-
gación sobre FP; la parte central del libro se enfoca en las 
experiencias y percepciones de los actores clave (capítulos V, VII, 
IX, X), detallando las motivaciones estudiantiles y el uso de la FP 
Dual como «ensayo» vocacional, las dinámicas de feminización 
y precarización del trabajo de cuidados en Valencia y las visiones 
del profesorado y empresas de Andalucía sobre la implementa-
ción, dificultades burocráticas y la necesidad de mayor coordi
nación y recursos. 

Las ideas que cohesionan los capítulos son claras, la FP Dual 
se presenta como una herramienta prometedora para la profe-
sionalización y la inserción laboral, aunque su potencial se ve 
desafiado por la feminización y precarización inherentes del sec-
tor de la educación infantil, planteando la necesidad de que la 
FP Dual aborde estas desigualdades de género. Un hilo conduc-
tor esencial es la urgencia de fortalecer la colaboración entre cen-
tros educativos y empresas y de proporcionar a docentes y tuto-
ras el apoyo y la formación necesarios para gestionar la significa-
tiva carga burocrática y organizativa. Por ello, este libro aporta 
una mirada crítica y constructiva a la FP Dual en Educación In-
fantil, invitando a la reflexión sobre cómo optimizar la forma-
ción dual para que no solo satisfaga las demandas del mercado 
laboral, sino que también promueva la equidad, el reconoci-
miento y la calidad formativa en este sector fundamental.
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El capítulo I, «La presencia masculina en la Educación y Aten-
ción a la Primera Infancia: perspectivas desde Alemania y Norue-
ga», escrito por Tim Rohrmann, Kari Emilsen y Birgitte Ljung-
gren, ofrece una mirada comparada sobre la participación mas-
culina en el ámbito de la Educación y Atención a la Primera 
Infancia (ECEC) en Alemania y Noruega, dos países con trayec-
torias y enfoques distintos en materia de igualdad de género. 
A partir de un análisis exhaustivo de investigaciones recientes y 
políticas públicas, se examinan las barreras estructurales, cultu-
rales y formativas que dificultan la incorporación de hombres a 
un sector altamente feminizado. El capítulo profundiza en las 
motivaciones de los varones que acceden a esta profesión, las 
estrategias desarrolladas para diversificar la plantilla, así como el 
potencial de los programas de FP Dual para mejorar el equilibrio 
de género. Se analizan casos específicos como el programa Chan-
ce Quereinstieg en Alemania y el modelo ABLU en Noruega, des-
tacando tanto sus aportaciones como sus limitaciones. A lo largo 
del texto se aboga por integrar de forma explícita la perspectiva 
de género en el diseño e implementación de las políticas de FP, 
subrayando que la FP Dual, si bien no constituye una solución 
definitiva, puede ser una herramienta clave para avanzar hacia 
una mayor equidad en la ECEC.

En el capítulo II, «La formación del profesorado de educación 
y cuidado de la primera infancia en Grecia: transformaciones, 
discontinuidades y perspectivas en un ámbito fragmentado», su 
autora, Efstratía Sofou, examina la formación y la preparación 
profesional de los profesionales de la educación preescolar en 
Grecia, centrándose en el rango de edad de 4 a 6 años y hacien-
do una referencia paralela al rango de 0 a 4 años. Presta especial 
atención a los cambios institucionales e históricos, las trayecto-
rias educativas, las dificultades para la aplicación práctica y las 
discontinuidades en las políticas de apoyo. El objetivo es situar 
el caso griego en un contexto más amplio de evaluación crítica, 
destacando la importancia de un sistema único y de calidad de 
formación profesional y atención para la primera infancia. Des-
cribe en detalle la formación del personal que trabaja en institu-
ciones dedicadas a la educación y cuidado de la infancia y pre-
senta, brevemente, la organización del sistema educativo en Gre-
cia en función de la edad de los niños, la supervisión institucional 
y los tipos de servicios prestados. Entre otras cuestiones, conclu-
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ye que la calidad en el sistema ECEC está directamente relacio-
nada con la calidad, el nivel educativo y las condiciones labora-
les de las/los profesionales del sector, atendiendo a la importan-
cia de un desarrollo profesional continuo como elemento clave 
para una fuerza laboral competente en el trabajo y cuidado de la 
infancia. 

Lázaro Moreno Herrera y Harry Cephas Charsmar, autores 
del capítulo III, «La formación de personal cualificado para la 
educación y el cuidado de la primera infancia en Suecia. Ense-
ñanza dual con dirección de la escuela», exploran la estructura y 
las características del sistema sueco de educación infantil, con 
especial énfasis en el perfil profesional de sus trabajadores y en 
el papel que desempeña la FP. A través de un análisis detallado 
de políticas educativas, estadísticas oficiales y estudios recientes, 
se describe un modelo que apuesta por la universalidad del ac-
ceso, la corresponsabilidad pública y la profesionalización del 
sector. Los autores examinan cómo se articulan las diferentes 
vías formativas para acceder al trabajo en la educación infantil, 
destacando tanto la formación universitaria como los itinera-
rios de FP. Asimismo, se abordan las condiciones laborales, la 
distribución de competencias entre niveles educativos y la rele-
vancia social que adquiere el trabajo en este ámbito en Suecia. 
El capítulo proporciona claves para comprender las diferencias 
estructurales con respecto al modelo español y sugiere aprendi-
zajes útiles para pensar la implementación de modalidades dua-
les en contextos caracterizados por una mayor fragmentación 
institucional.

En el capítulo IV, «Análisis de los profesionales de FP en la 
educación infantil: una doble mirada formativa y laboral», Mó-
nica Moso Díez y Antonio Mondaca Soto ofrecen un análisis ex-
haustivo del ciclo formativo de educación infantil en el sistema 
de FP española, centrado en su evolución histórica, estructura 
curricular y perfil profesional del técnico superior en Educación 
Infantil. A partir de una revisión crítica de la normativa educati-
va, datos estadísticos y bibliografía especializada, se describen 
los principales hitos legislativos que han configurado este ciclo, 
así como las tensiones persistentes entre los enfoques asistencial 
y educativo. El capítulo aborda también las vías de acceso a la 
profesión, las condiciones laborales del colectivo y las desigual-
dades territoriales que afectan al ejercicio profesional. Finalmen-
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te, se analiza el modo en que la introducción de la FP Dual pue-
de incidir en la cualificación y reconocimiento social de estos 
profesionales, subrayando los retos específicos que plantea su 
implantación en este ámbito.

Daniel Barrientos Sánchez, en el capítulo V, «Ensayando an-
tes de la universidad: transición al empleo de las estudiantes del 
CFGS en Educación Infantil en modalidad dual», analiza la tran-
sición escuela-trabajo de las/os estudiantes del mencionado ci-
clo, con el objetivo de caracterizar sus perfiles de transición, mo-
tivaciones, expectativas y satisfacción. La metodología incluyó 
un cuestionario a 466 estudiantes de FP Dual en Cataluña en 
2020, de los cuales 33 cursaban Educación Infantil. Los resulta-
dos identifican un perfil de «éxito retardado» en este grupo, ca-
racterizado por una transición laboral prolongada con la inten-
ción de continuar estudios universitarios, utilizando la FP Dual 
como un «ensayo» de su vocación profesional para adquirir ex-
periencia y conocimiento del mercado laboral antes de una in-
versión mayor en la universidad. A pesar de esta intención de 
proseguir la formación académica, muestran una alta satisfac-
ción con el ciclo formativo y las tareas en la empresa, con sus 
expectativas cumplidas y una clara vocación profesional.

El capítulo VI, «FP Dual en la formación profesional en Espa-
ña», escrito por Francesca Salvà-Mut, Maria Tugores Ques y Ele-
na Quintana Murci, analiza la situación actual de la FP Dual en 
España desde una perspectiva crítica centrada en su desarrollo 
normativo, institucional y territorial. Las autoras abordan el pro-
ceso de implantación de la modalidad dual desde 2012 hasta la 
reciente aprobación de la Ley Orgánica 3/2022, examinando los 
principales factores que explican su evolución desigual en las 
distintas comunidades autónomas. A partir de fuentes documen-
tales y estadísticas, el texto destaca las limitaciones estructurales 
del modelo, como la fragmentación de competencias, la débil 
implicación empresarial en ciertos sectores y la falta de continui-
dad en las políticas públicas. Además, se señalan las tensiones 
derivadas de la coexistencia entre la modalidad general y la dual, 
así como los riesgos de segmentación en el acceso al mercado 
laboral. El capítulo concluye con una reflexión sobre los desafíos 
pendientes para consolidar un modelo de FP Dual más coheren-
te, equitativo y sostenible en el conjunto del sistema educativo 
español.
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La contribución del capítulo VII que realizan Elena Giménez 
Urraco, Vicent Horcas López, Almudena A. Navas Saurin y Mí-
riam Abiétar López, denominado «La FP Dual en Valencia: muje-
res enseñando a mujeres a cuidar», tiene como objetivo analizar 
y describir cómo el aprendizaje en la FP Dual en el ciclo de Edu-
cación Infantil se relaciona con la feminización del sector de los 
cuidados. Para ello, se llevó a cabo un estudio cualitativo en el 
curso 2023-2024 en Valencia, utilizando un enfoque de méto-
dos mixtos que incluyó análisis documental y 18 entrevistas en 
profundidad con directivos y tutores de 14 centros educativos. 
Los resultados se organizan en torno a tres ejes: la precarización 
de los cuidados, que se manifiesta en la baja inversión en la for-
mación de educadoras y la preferencia por la rotación del perso-
nal por parte de las empresas, y la feminización de las transicio-
nes educativas hacia el magisterio; las posibilidades curriculares, 
que muestran una alta flexibilidad y satisfacción para alumnado, 
empresas y centros, permitiendo a las empresas formar personal 
a bajo coste, y las necesidades curriculares, que revelan retos para 
el profesorado ante la nueva obligatoriedad de la dualización, 
como la resistencia a ceder contenidos, la insuficiencia de horas 
de tutorización y la carga burocrática. En conclusión, el estudio 
subraya cómo el sistema educativo, a través de la FP Dual en este 
sector, contribuye a la reproducción del orden de género global, 
perpetuando la feminización y precarización del trabajo de cui-
dados al asignar a las mujeres la responsabilidad de formar a 
otras mujeres en estas tareas con poca valoración.

El capítulo VIII de Victoria Eugenia Álvarez Jiménez, María 
Dolores Molina Poveda y Carmen Sanchidrián Blanco, titulado 
«La generación de conocimiento científico en la FP en las tesis 
doctorales (TESEO, 1976-2024)», ofrece un análisis de las inves-
tigaciones académicas realizadas en España sobre FP durante el 
periodo 2000-2022, centrado en una muestra de tesis doctorales. 
A través de una revisión sistemática de 84 tesis defendidas en 
universidades públicas españolas, las autoras examinan la evolu-
ción de los enfoques teóricos y metodológicos, así como los te-
mas prioritarios abordados. El estudio revela una concentración 
temática en torno a la inserción laboral y la orientación profesio-
nal, junto a una escasa presencia de investigaciones sobre forma-
ción dual, innovación curricular o género. Asimismo, se constata 
una predominancia de diseños cualitativos y estudios de caso, 
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con un escaso aprovechamiento de fuentes estadísticas y compa-
raciones internacionales. El capítulo pone de relieve las limita-
ciones y tendencias del conocimiento académico generado en 
torno a la FP en España, y plantea recomendaciones para diversi-
ficar, profundizar y actualizar las líneas de investigación futuras.

La aportación en el capítulo IX de Rocío Lorente García y Lau-
ra Guerrero Puerta, titulado «Percepciones de las empresas sobre 
la Formación Profesional Dual en el técnico superior en Educa-
ción Infantil. El caso de Andalucía», se centra en las percepciones 
del profesorado de las escuelas infantiles que acogen estudian- 
tes del ciclo formativo de Educación Infantil en la modalidad de 
FP Dual. A través de un estudio cualitativo basado en entrevistas 
en profundidad, las autoras analizan cómo interpretan estos 
profesionales el papel que desempeñan en la formación del 
alumnado como tutores de empresa o coordinadores, así como 
las dificultades y dilemas que afrontan en el desarrollo cotidia-
no de esta tarea. El texto pone de relieve la falta de orientación 
institucional, la ambigüedad de las funciones asignadas y la es-
casa coordinación con los centros educativos. Pese a ello, se 
identifican formas de implicación activa y compromiso pedagó-
gico que permiten enriquecer la experiencia formativa del estu-
diantado. El capítulo contribuye a visibilizar el rol de las escue-
las infantiles como agentes educativos en la FP Dual y plantea la 
necesidad de dotarlas de mayor reconocimiento, recursos y apo-
yo profesional.

Juan García-Fuentes y Jesús García Jiménez, en el último capí-
tulo, «La perspectiva del profesorado en la implementación de la 
Formación Profesional Dual en el ciclo de Educación Infantil: 
consideraciones, dificultades y retos», investigan la perspectiva 
del profesorado sobre la FP Dual en el ciclo de Educación Infan-
til en Andalucía, buscando comprender su importancia para el 
empleo, las experiencias docentes y la contribución a la inclu-
sión sociolaboral. Se empleó una metodología cualitativa, reali-
zando 18 entrevistas en profundidad a directores/as y tutoras de 
centros educativos públicos, privados-concertados y un centro 
privado en el curso 2023-2024. Los resultados indican que, si 
bien la FP Dual es crucial para la empleabilidad, su implementa-
ción enfrenta desafíos significativos, como una alta carga buro-
crática y organizativa, falta de claridad administrativa y la per-
cepción de que las empresas a veces ven al estudiantado como 
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personal de apoyo en lugar de aprendices. Además, se identifi-
can limitaciones como la escasez de plazas públicas y la necesi-
dad de mayor formación para el profesorado. A pesar de estas 
dificultades, se subraya la importancia de la colaboración entre 
centros y empresas para la calidad formativa y la adquisición de 
competencias, destacando que la FP Dual facilita un acercamien-
to más real al mercado laboral. En conclusión, la FP Dual es una 
política esencial que mejora la inserción laboral, pero requiere 
superar retos burocráticos y organizativos, así como fomentar 
una colaboración más estrecha y un entendimiento claro de los 
roles entre todos los actores implicados.

En síntesis, esta obra proporciona fundamentos teóricos y lí-
neas de investigación para analizar las experiencias contextuali-
zadas en la formación de profesionales de la Educación Infantil a 
partir de la modalidad dual de FP. De la misma manera, se abor-
dan algunas de las problemáticas relacionadas con la formación 
de las profesionales que trabajan en la educación infantil, entre 
ellos, la feminización y la reproducción de los roles de género en 
la formación, la relación entre los planteamientos asistenciales, 
de cuidado y educativos y su incidencia directa en la formación y 
en la profesionalización. La formación dual puede ser una opor-
tunidad para mejorar la formación en colaboración con las es-
cuelas infantiles, aunque, para ello, es pertinente considerar las 
limitaciones manifestadas desde la investigación por los agentes 
implicados y establecer un plan de acción para atender a los re-
tos pendientes de la política de FP Dual en el ciclo formativo de 
Educación Infantil al ser un sector poco investigado.

Esperamos que el recorrido que se despliega en los capítulos 
permita al lector adentrarse en un panorama complejo y plural, 
en el que confluyen trayectorias internacionales, perspectivas lo-
cales y voces de los propios protagonistas del proceso formativo. 
La riqueza del texto radica precisamente en ese enfoque compa-
rado y en la integración de miradas múltiples, que hacen posible 
identificar tanto los avances como las tensiones que atraviesan la 
FP Dual en Educación Infantil. En definitiva, este libro constitu-
ye una aportación imprescindible para investigadores, responsa-
bles políticos y profesionales interesados en pensar críticamente 
los retos de la FP Dual, al tiempo que abre horizontes para se-
guir fortaleciendo la vinculación entre aprendizaje y trabajo en 
contextos educativos y sociales en transformación.
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1. Introducción
En toda Europa, la Educación y Atención a la Primera Infancia 
(ECEC, por sus siglas en inglés) sigue siendo uno de los sectores 
más segregados por género del mercado laboral. Aunque la 
igualdad de género es un valor central en muchos países, los es-
fuerzos por incrementar el número de hombres en este ámbito 
han tenido resultados limitados. Este capítulo explora cómo los 
patrones de género, las orientaciones vocacionales, las trayecto-
rias formativas, las condiciones estructurales del sector y las es-
trategias nacionales interactúan para influir en la participación 
de los hombres en la ECEC. A partir de investigaciones interna-
cionales y de una comparación entre los casos de Noruega y Ale-
mania, se analiza cómo las expectativas culturales y las interven-
ciones políticas afectan la captación, formación y permanencia 
de varones en este campo profesional. Se presta especial aten-

I. La presencia masculina en la Educación y Aten-
ción a la Primera Infancia
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ción a los nuevos enfoques de la Formación Profesional Dual 
(FP Dual). Analizamos si, y en qué medida, estos programas 
pueden contribuir a la igualdad de género en la ECEC y a un ma-
yor equilibrio de género en el conjunto del personal, así como 
los obstáculos que deben considerarse.

Existe una gran demanda de profesionales en el sector de la 
ECEC, y muchos países están recurriendo a vías alternativas de 
acceso como forma de atraer a nuevos grupos. La FP Dual com-
bina formación teórica en centros educativos con aprendizaje 
práctico en entornos laborales. Esta modalidad es prioritaria en 
los discursos políticos sobre el desarrollo del personal en el con-
texto europeo (Martínez-Izquierdo y Torres Sánchez, 2022). Am-
pliamente implementado en países como Alemania, Austria y 
Suiza, el modelo ha sido elogiado por su capacidad para reducir 
la distancia entre formación y empleo, especialmente en profe-
siones técnicas y especializadas (Alemán Falcón y Calcines-
Piñero, 2022; Protsch y Solga, 2015). Aunque la FP Dual ha sido 
más frecuente en niveles postsecundarios no universitarios (ni-
vel ISCED 4) y de ciclo corto terciario (nivel ISCED 5), actual-
mente está ganando terreno también en niveles superiores de 
educación (CEDEFOP, 2024).

Al examinar las diferencias de género en las trayectorias for-
mativas hacia la ECEC, el papel del género se hace evidente ya 
desde la orientación vocacional en la adolescencia. Para muchos 
jóvenes varones, la remuneración durante la formación es un 
factor decisivo en sus elecciones profesionales. Los programas 
duales, que normalmente incluyen trabajo remunerado en en-
tornos reales, pueden resultarles más atractivos. Sin embargo, in-
vestigaciones internacionales muestran que muchos hombres 
optan por la ECEC como segunda carrera (Brody et al., 2021). 
Como señala la investigadora danesa Wohlgemuth Gerner 
(2015), los hombres reportan una amplia variedad de motiva-
ciones personales para dedicarse a este ámbito. En un estudio 
alemán, Cremers, et al. (2012) documentan diferencias significa-
tivas entre hombres y mujeres que cambian de carrera: muchos 
de los varones entrevistados habían trabajado previamente en 
profesiones tradicionalmente «masculinas», pero decidieron dar 
el salto hacia profesiones vinculadas al cuidado y la educación, a 
menudo influenciados por experiencias personales positivas con 
niños/as en contextos familiares o de voluntariado. En contraste, 
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para muchas mujeres la ECEC es su primera elección profesio-
nal, y en los casos de reconversión, suele ser consecuencia de si-
tuaciones de desempleo u otras desventajas en el mercado labo-
ral (Cremers, et al., 2012, p. 36).

Para realizar comparaciones internacionales, es importante 
tener en cuenta que los niveles de cualificación exigidos en ECEC 
varían dentro y entre países. En Noruega, como en la mayoría de 
los países, se considera una profesión universitaria; mientras que 
en Alemania, la mayoría del personal se forma en escuelas de 
formación profesional terciaria. Esta diferencia también influye 
en la forma de entender e implementar la FP Dual, y debe consi-
derarse al comparar estrategias y medidas a nivel internacional.

Este capítulo, organizado en seis secciones temáticas, aborda 
las tendencias nacionales e internacionales sobre género en el 
personal de ECEC, las elecciones vocacionales de los jóvenes se-
gún el género, las estrategias para diversificar la plantilla y la FP 
Dual como posible vía para lograr un mayor equilibrio. Se anali-
za cómo niños y hombres perciben estas profesiones, se presenta 
un panorama de estrategias de captación y se examinan los re-
cientes enfoques duales desde una perspectiva de género. Final-
mente, se discuten las medidas necesarias para fomentar una 
plantilla más diversa en términos de género.

2. Una plantilla feminizada: 
perspectivas internacionales sobre 
mujeres y hombres en la ECEC

La fuerza laboral global de la ECEC presenta un marcado desequi-
librio de género, con mujeres conformando la inmensa mayoría 
del personal en prácticamente todos los contextos nacionales. En 
la mayoría de los países, menos del 3 % del personal de ECEC son 
hombres, lo que convierte a este ámbito en uno de los más segre-
gados por género del mercado laboral (OECD, 2024, p. 441; Ro-
hrmann, et al., 2021, p. 33). Esta feminización tiene raíces históri-
cas, culturales y estructurales profundas, y se mantiene de forma 
notable a pesar de las reiteradas aspiraciones políticas a favor de 
una mayor diversidad de género (Cameron, 2001; European 
Commission Network on Childcare, 1996; OECD, 2019).
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Aunque a menudo se explica por el bajo estatus y los salarios 
limitados del sector, el desequilibrio de género en la ECEC refle-
ja asociaciones culturales más amplias entre el cuidado y la femi-
nidad. Las investigaciones muestran que los hombres que acce-
den al sector a menudo se enfrentan a escrutinio por razón de 
género, aislamiento y dudas sobre sus motivaciones profesiona-
les (Brody et al., 2021; Koch y Farquhar, 2015). Estas experien-
cias contribuyen a altas tasas de abandono y refuerzan la percep-
ción de que la ECEC es un «trabajo de mujeres» (Warin y 
Adriany, 2017; Sullivan et al., 2023).

Las consecuencias de una plantilla altamente feminizada van 
más allá de la mera composición demográfica. A nivel organiza-
tivo, los equipos homogéneos en términos de género pueden ca-
recer de la diversidad de perspectivas que ofrecen los entornos 
mixtos, y pueden perder oportunidades para una práctica peda-
gógica que reflexione sobre el género (Rohrmann, 2020). Desde 
una perspectiva social, la presencia casi exclusiva de mujeres en 
roles de cuidado puede reforzar normas de género tradicionales 
en la infancia y perpetuar la segregación ocupacional en el mer-
cado laboral.

Este desequilibrio también se evidencia en el sistema educati-
vo. Los hombres están significativamente infrarrepresentados en 
los programas de formación docente en ECEC, y muchos jóve-
nes continúan optando por trayectorias profesionales asociadas 
a su género. Emilsen, et al. (2020) muestran que, en Noruega, 
las tasas de abandono entre los varones en programas de forma-
ción en ECEC son especialmente altas durante el primer año. Los 
resultados indican que factores como la motivación para estu-
diar, la falta de sentido de pertenencia y las expectativas sociales 
asociadas a la masculinidad contribuyen a este abandono. Los 
estudiantes varones podrían beneficiarse de experiencias prácti-
cas tempranas y de la presencia de modelos masculinos visibles, 
lo que subraya el valor de una captación dirigida y de apoyos es-
tructurados.

Investigaciones recientes han buscado comprender mejor qué 
factores atraen y retienen a los hombres en la ECEC. Montecino 
et al. (2024) identifican una interacción compleja entre motiva-
ción personal, apoyo social y cultura institucional. La captación, 
por sí sola, no basta. Haines et al. (2024) argumentan que una 
diversificación de género sostenible requiere cambios sistémicos 
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que incluyan políticas específicas, entornos formativos inclusi-
vos y narrativas públicas que normalicen la presencia masculina 
en profesiones de cuidado. En el contexto noruego, Emilsen 
et al. (2023) destacan la necesidad de estrategias deliberadas de 
captación y de liderazgos inclusivos para promover el equilibrio 
de género en la ECEC.

Bhana et al. (2022) analizan los desafíos de género que en-
frentan los hombres en una profesión predominantemente fe-
menina. Los educadores varones deben navegar un terreno com-
plejo marcado por sospechas sociales, estereotipos de género y 
aislamiento emocional. Sus motivaciones para trabajar con la 
infancia son frecuentemente cuestionadas, y deben reafirmar 
constantemente su legitimidad y profesionalidad en el campo. 
Esta dinámica de género no solo afecta su permanencia, sino 
que también refuerza la percepción de que la ECEC es un ámbito 
exclusivo de mujeres, lo que disuade aún más la participación 
masculina.

Dado que la infancia es cada vez más reconocida como una 
etapa activa en la construcción social del género y del cuidado, 
investigaciones recientes están comenzando a incorporar las 
perspectivas de los propios niños y niñas. Comprender cómo 
perciben y responden a educadores de distinto género ofrece cla-
ves valiosas para analizar cómo se construyen los significados de 
género en los entornos de aprendizaje temprano (Brody et al., 
2025).

Los avances hacia un mayor equilibrio de género han sido 
desiguales. En países como Noruega, Alemania o Turquía, la 
proporción de hombres en ECEC ha aumentado ligeramente, 
aunque la expansión general del sector hace que su peso relativo 
siga siendo reducido. En contraste, se observa poca evolución en 
Reino Unido, Irlanda o Estados Unidos, donde las normas cultu-
rales y la limitada atención política dificultan la captación mas-
culina (Peeters et al. 2015; Rohrmann et al., 2021).

Una fuerza laboral más diversa en términos de género puede 
mejorar la calidad pedagógica, ofrecer modelos inclusivos de re-
laciones de género para la infancia y contribuir a un mercado la-
boral más equitativo. Por ello, abordar la feminización de la 
ECEC debe entenderse como una prioridad tanto para la política 
educativa como para las estrategias de igualdad de género.
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3. Más hombres en la ECEC: avances 
en Noruega y Alemania

La captación de hombres para trabajar en la ECEC ha seguido 
trayectorias algo convergentes en Noruega y Alemania, en estre-
cha relación con las políticas de igualdad de género en cada país. 
En las comparaciones internacionales sobre igualdad de género, 
los países nórdicos ocupan sistemáticamente los primeros pues-
tos. Actualmente, Noruega ocupa el tercer lugar en Europa y a 
nivel global, mientras que Alemania se sitúa en la quinta posi-
ción regional y la séptima a nivel mundial (Pal et al., 2024).

En los países nórdicos, las estrategias para promover la equi-
dad de género están institucionalizadas en múltiples ámbitos so-
ciales. Existe un discurso ampliamente compartido sobre la im-
portancia de que tanto hombres como mujeres participen en el 
cuidado y la crianza de los niños y niñas (Fitzgerald et al., 2020; 
van der Gaag et al., 2023). No obstante, a pesar del fuerte com-
promiso con la igualdad de género en los países nórdicos y en 
Alemania, muchos sectores laborales siguen marcados por la se-
gregación de género, con una clara sobrerrepresentación femeni-
na en ámbitos del sector público como la educación.

Durante las últimas dos décadas, el gobierno noruego ha im-
plementado distintas estrategias para aumentar la proporción de 
hombres en la ECEC (barnehage, en noruego) con el objetivo de-
clarado de alcanzar un 20 % de personal pedagógico masculino 
(Emilsen, 2012). Esta meta fue respaldada jurídicamente me-
diante leyes y planes marco. La antigua sección tercera de la Ley 
de Igualdad de Género de Noruega (Emilsen, 2012, p. 373) au-
torizaba a los centros de ECEC a aplicar «cuotas moderadas» a 
favor de los hombres, incluyendo la contratación preferente; 
aunque esta disposición ya no está vigente. Además, el objetivo 
de lograr un equilibrio más equitativo entre hombres y mujeres 
en el personal de ECEC fue recogido en cuatro planes de acción 
sobre igualdad de género, acompañados de medidas financiadas 
públicamente.

Entre 2001 y 2014, se desarrollaron cuatro planes de acción 
consecutivos que fomentaron la contratación de hombres en la 
ECEC, crearon redes nacionales de «Hombres en la educación 
infantil» (Menn i barnehagen), establecieron el equilibrio de gé-
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nero como parte integral de la calidad y el desarrollo pedagógico 
en los centros infantiles y ampliaron las medidas de igualdad a 
otros sectores sociales, todo ello manteniendo como meta el 
20 % de varones en el personal.

En conjunto, este paquete de medidas a largo plazo logró un 
impacto parcial: entre 2000 y 2014, el número de hombres em-
pleados en jardines de infancia noruegos se triplicó. Sin embar-
go, su porcentaje sobre el total del personal solo creció del 4,9 % 
al 8,6 %, ya que la cantidad total de profesionales –‌incluidas las 
mujeres– aumentó significativamente en ese mismo periodo 
(Rohrmann et al., 2023). Así, aunque Noruega cuenta con la 
proporción más alta de hombres en la ECEC a nivel mundial, no 
se alcanzó el objetivo del 20 % de representación masculina.

En Alemania, la tendencia ha sido más positiva en términos 
relativos: el número de hombres en la profesión ha crecido len-
ta pero sostenidamente durante años. Actualmente, alrededor 
de 65 000 hombres trabajan en jardines de infancia alemanes, 
lo que representa un 8,5 % del total del personal (Statistisches 
Bundesamt, 2025), frente a menos del 3 % hace dos décadas. 
Este avance se atribuye en parte al exitoso programa «Hombres 
en las Kitas» (Mehr Männer in Kitas), financiado por el Ministe-
rio Federal de Familia, Mayores, Mujeres y Juventud (BMFSFJ). 
Tras la creación de una oficina nacional de coordinación en 
2010, el proyecto –‌cofinanciado por el Fondo Social Europeo 
entre 2011 y 2013– puso en marcha 16 proyectos piloto regio-
nales. Estos desarrollaron múltiples estrategias para captar y re-
tener personal masculino, así como para fomentar la igualdad 
de género a nivel local y regional (Koordinationsstelle «Männer in 
Kitas», 2013/2014).

Desde entonces, tanto el número de hombres trabajando en 
la ECEC como el de varones inscritos en programas de forma-
ción profesional en este ámbito ha crecido notablemente. A pe-
sar de estos avances, el BMFSFJ (2019) sigue citando a Noruega 
como modelo de buenas prácticas, sin poner en valor los logros 
propios, y ha dejado de impulsar iniciativas al respecto. La ofici-
na nacional de coordinación no fue mantenida y, aunque persis-
ten algunas iniciativas a nivel regional, el intercambio nacional 
se realiza ahora únicamente de forma voluntaria. Preocupa que 
el impulso logrado durante la última década se debilite, tal como 
ocurrió en Noruega una década antes.
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4. Orientaciones vocacionales de chicos y chicas
Las investigaciones indican que los roles de género tradicionales 
siguen influyendo en las elecciones educativas y profesionales de 
los y las jóvenes. En el ámbito de la ECEC, existen evidencias  
de que las preferencias y actitudes hacia estas profesiones se con-
figuran desde edades tempranas. Según los estudios PISA, «las 
alumnas de 15 años tienen, en promedio, 16 veces más probabi-
lidades que los alumnos varones de declarar que quieren traba-
jar como maestras de preescolar o cuidadoras infantiles en su 
futura carrera» (OECD, 2019, p. 30).

En el sistema alemán de FP Dual, muchas profesiones están 
marcadamente masculinizadas o feminizadas (Wippermann, 
2014, p. 129). Si bien los análisis a largo plazo muestran un in-
cremento de elecciones profesionales menos estereotipadas por 
parte de las jóvenes, el número de hombres que accede a ámbi-
tos dominados por mujeres sigue siendo reducido (Wipper-
mann, 2014, p. 229). Estadísticas recientes indican que 15 de las 
25 profesiones de formación más comunes en Alemania conti-
núan presentando una fuerte segregación de género (WSI Gen-
derDatenPortal, 2024).

Noruega, considerado uno de los países más igualitarios del 
mundo, tampoco escapa a este patrón. Investigaciones recientes 
muestran que las normas de género tradicionales persisten, y 
que tanto chicos como chicas tienden a elegir trayectorias profe-
sionales alineadas con los estereotipos de género. Además, exis-
ten diferencias sistemáticas entre la juventud urbana y rural en la 
forma en que abordan sus decisiones vocacionales, particular-
mente en relación con la presión social y las actitudes hacia la 
formación profesional (Bakke, 2023). Esto coincide con los ha-
llazgos anteriores de Huang (2009), quien mostró que las aspi-
raciones profesionales del alumnado noruego estaban claramen-
te segregadas por género y reflejaban expectativas persistentes 
sobre los trabajos «adecuados» para chicos y chicas.

¿Cuáles son las causas de estas disparidades? Investigaciones 
realizadas en varios países muestran que, aunque hay muchas 
similitudes entre adolescentes de distintos géneros, los chicos 
suelen valorar más el salario y las oportunidades de carrera, 
mientras que para las chicas son más importantes un buen am-
biente laboral y disfrutar del trabajo (Aigner y Rohrmann, 2012, 
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p. 63f.; Straub et al., 2021, p. 32). Oechsle (2009a) critica que 
muchas investigaciones sobre elecciones profesionales ignoren 
la planificación de la vida privada. Las trayectorias y decisiones 
profesionales de las chicas son difícilmente comprensibles sin 
considerar aspectos como la conciliación familiar, las imágenes 
sociales de feminidad y masculinidad y las orientaciones vincu-
ladas al género. Tradicionalmente, la compatibilidad entre vida 
familiar y laboral ha sido más relevante para las jóvenes que 
para sus pares masculinos (Oechsle, 2009a, p. 27). Sin embargo, 
estudios de las últimas dos décadas muestran que la planifica-
ción vital y la conciliación se han vuelto relevantes también para 
chicos y hombres jóvenes, al menos en países nórdicos y centro-
europeos (Aigner y Rohrmann, 2012; BMFSFJ, 2021; Bratterud 
et al., 2006). Scholand y Thielen (2022) añaden que, hoy en día, 
la aceptación social de las profesiones ha cobrado importancia, 
independientemente de sus connotaciones de género.

En consecuencia, los investigadores reconocen que las orien-
taciones individuales hacia el trabajo y el diseño de la carrera 
profesional son cada vez más significativas entre los jóvenes. 
Oechsle (2009b, p. 69) identifica tres tipos de orientación en la 
transición entre la escuela y la formación posterior: «orientación 
al mercado laboral», «orientación al equilibrio» y «orientación al 
sujeto». Es necesario investigar cómo se relacionan estas orienta-
ciones con el interés de los chicos por profesiones tradicionales 
o no tradicionales. Los chicos que han tenido experiencias pre-
vias en ámbitos sociales –‌por ejemplo, a través de prácticas en 
centros de ECEC o familiares que trabajan en profesiones de cui-
dado– muestran mayor interés en carreras relacionadas (Aigner y 
Rohrmann, 2012; Cremers y Díaz, 2012; Scholand y Thielen, 
2022).

La iniciativa de género de la OCDE «Closing the Gender Gap» 
sostiene que las diferencias de género en las elecciones vocacio-
nales están

profundamente arraigadas en normas culturales presentes en todos 
los niveles socioeconómicos. Cambiar las actitudes y comporta-
mientos del alumnado es, por tanto, un reto especialmente difícil, 
que exige un esfuerzo considerable por parte de padres y docentes 
para transformar las nociones estereotipadas sobre lo que se espera 
que hagan bien y disfruten chicos y chicas. (OECD, 2013, p. 106). 
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Desafortunadamente, los sistemas actuales de orientación 
profesional a menudo refuerzan las elecciones estereotipadas en 
lugar de abrir nuevas posibilidades, especialmente para los chi-
cos. Los propios adolescentes critican la falta general de informa-
ción y apoyo personalizado (WSI GenderDatenPortal, 2024). El 
informe de la OCDE (2013) propone incluir cursos de sensibili-
zación de género y enfoques de transversalización del género 
(gender mainstreaming) en los programas de formación del profe-
sorado y en los materiales educativos. En la misma línea, Schiltz 
(2012) así como Faulstich-Wieland y Scholand (2017) abogan 
por una orientación vocacional sensible al género.

5. Escasez de profesionales y programas 
para atraer una plantilla más diversa

Durante la última década, numerosos países han enfrentado una 
escasez de personal en el ámbito de la ECEC debido al conside-
rable aumento en la participación de niños y niñas en estos ser-
vicios. En algunos casos, se ha ampliado la cobertura para incluir 
a la población infantil menor de tres años, mientras que otros 
países luchan por garantizar suficientes plazas a partir de dicha 
edad. Este crecimiento ha llevado a un incremento de los requi-
sitos de cualificación para ejercer profesionalmente en el sector 
(OECD, 2019). Aun así, el trabajo en la ECEC suele estar caracte-
rizado por condiciones laborales precarias, bajos salarios y esca-
sas oportunidades de desarrollo profesional, lo que contribuye a 
elevadas tasas de rotación (Brody et al., 2021; McDonald et al., 
2018; Totenhagen et al., 2016). El proyecto SEEPRO 3 documen-
ta la escasez de personal en la mayoría de países europeos (Ober-
huemer y Schreyer, 2025).

Este panorama ha llevado a la puesta en marcha de estrate-
gias, programas y medidas orientadas a captar más profesionales 
para el sector. Algunas de estas iniciativas buscan atraer una 
plantilla más diversa, centrándose en grupos infrarrepresenta-
dos. Dependiendo del contexto nacional, esto incluye a personas 
con origen migrante, personas en proceso de reconversión profe-
sional (job shifters) y hombres. El informe de la OCDE (2019) 
Good Practice for Good Jobs in ECEC menciona el potencial de 
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profesionales con experiencia previa en sectores distintos a la 
ECEC, y anima a los países a «esforzarse más por atraer a hom-
bres a la ECEC» (p. 7). Varios países han impulsado programas 
para captar tanto a jóvenes como a personas en proceso de cam-
bio de trayectoria profesional. No obstante, la ausencia de remu-
neración durante los periodos de formación –‌que suelen durar 
dos o tres años– sigue siendo un obstáculo importante.

En consecuencia, la OCDE propone ofrecer «vías alternativas 
de acceso ... para personas con talento que no estén dispuestas o 
no puedan asumir una formación inicial prolongada y no remu-
nerada» como una de las cinco estrategias para captar personal 
cualificado (OECD, 2019, p. 6). Se sugiere adaptar los progra-
mas para que combinen el trabajo en contextos de ECEC con la 
formación en escuelas profesionales o universidades. La OCDE 
afirma: «Esto, probablemente, resultará especialmente atractivo 
para jóvenes sin las cualificaciones requeridas para ingresar en 
programas completos de formación inicial» (2019, p. 27). Exis-
ten ejemplos de programas con este enfoque en varios países.

Las estrategias de captación, sin embargo, varían considera-
blemente entre países y entre niveles nacionales y regionales. En 
Noruega, por ejemplo, la captación para la formación docente es 
una responsabilidad compartida entre las autoridades naciona-
les, las instituciones de educación superior, los empleadores lo-
cales y las organizaciones profesionales (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2023). La estrategia nacional para la captación de la forma-
ción docente y la profesión docente subraya la necesidad de 
esfuerzos coordinados para asegurar que la formación docente 
sea accesible, orientada a la práctica y representativa de la diver-
sidad social.

En Alemania, el Ministerio Federal de Familia, Mayores, Mu-
jeres y Juventud ha implementado dos grandes programas finan-
ciados por el Fondo Social Europeo (FSE) orientados a diversifi-
car la plantilla de la ECEC. El primero fue el programa «Hom-
bres en las Kitas» (2010-2013) (Icken, 2012; Rohrmann, 2014), 
ya mencionado, que logró captar tanto a hombres para trabajar 
en la ECEC como para incorporarse a la formación profesional 
en este ámbito. Uno de sus hallazgos clave fue que muchos 
hombres con trayectorias profesionales previas estaban interesa-
dos en cambiar al ámbito de la ECEC, pero no podían permitirse 
dos o tres años de formación no remunerada. Como respuesta, 
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se desarrolló el programa sucesor Chance Quereinstieg (la recon-
versión profesional como oportunidad) (2013-2019), centrado 
en quienes querían cambiar de profesión. Este programa ofrecía 
nuevas vías de acceso al sector, financiando itinerarios de forma-
ción dual en ECEC dirigidos a personas con experiencia previa 
en otros ámbitos profesionales (Krabel et al., 2018). Aunque se 
dirigía tanto a hombres como a mujeres, el programa puso un 
énfasis especial en la sensibilidad de género y la diversidad, lo 
que resultó en una mayor proporción de participantes varones 
en comparación con las vías de formación convencionales. Esta 
iniciativa nacional promovió e impulsó la implementación de 
múltiples enfoques duales de FP en todos los Estados federados.

6. Enfoques de Formación 
Profesional Dual en Alemania

El sistema alemán de FP Dual es ampliamente reconocido por su 
combinación de formación en el lugar de trabajo y enseñanza en 
escuelas profesionales (Alemán-Falcón, 2022; Protsch y Solga, 
2015). Aunque este modelo tiene una larga y exitosa trayectoria 
en ámbitos técnicos y artesanales, no ocurre lo mismo en profe-
siones sociales dominadas por mujeres, como la enfermería o la 
ECEC. En estos campos, predominan los programas escolares a 
tiempo completo, que incluyen largos periodos de prácticas no 
remuneradas como parte de la formación (Servicestelle der Ini-
tiative Klischeefrei, 2024). En el contexto de la ECEC, estas tra-
yectorias formativas sin salario resultan poco atractivas para los 
y las adolescentes, especialmente para los jóvenes varones (Aig-
ner y Rohrmann, 2012; Cremers et al., 2012; Ostendorf, 2016).

Uno de los primeros enfoques exitosos en Alemania para 
atraer a más hombres al sector de la ECEC fue un programa de 
formación dual dirigido a hombres desempleados, que los capa-
citaba para trabajar en centros de educación infantil (Diskowski, 
2007; Urieta y Wienke, 2013). Diskowski (2007) explica que el 
programa abrió vías hacia la ECEC para personas con trayecto-
rias no lineales y experiencias diversas. Al dirigirse explícitamen-
te a hombres, ayudó a superar la distancia estereotipada tradicio-
nal hacia el trabajo con la infancia.
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Desde entonces, se han desarrollado programas de formación 
dual y trayectorias para personas en reconversión profesional en 
numerosos Estados federados, en respuesta a la creciente deman-
da de personal cualificado en la ECEC (Koordinationsstelle 
«Chance Quereinstieg», 2017; Oberhuemer y Schreyer, 2025; 
OECD, 2019). Ya se ha mencionado el programa nacional Chan-
ce Quereinstieg. Otro ejemplo destacado es la llamada «Forma-
ción pedagógica integrada en la práctica» (Praxisintegrierte Ausbil-
dung, PIA). Introducido por primera vez en el Estado federado de 
Baden-Württemberg en 2012, este modelo combina tres días se-
manales de formación escolar con dos días de prácticas en una 
institución de ECEC (Gauly y Gauly, 2024). Posteriormente, el 
modelo se extendió a otros Estados federados (Geis-Thöne, 
2019). Aunque la formación PIA no está formalmente incluida 
dentro del marco legal de la FP Dual en Alemania, comparte mu-
chas de sus características, incluyendo la remuneración regular 
del alumnado.

Al ofrecer un equilibrio entre la enseñanza teórica y la prácti-
ca directa, los programas duales permiten aplicar las competen-
cias en entornos reales, respondiendo con mayor eficacia a las 
necesidades del mercado laboral. Estos programas son especial-
mente relevantes para captar a personas adultas interesadas en 
cambiar de trayectoria, que necesitan un ingreso económico para 
sostenerse a sí mismas y, en muchos casos, a sus familias. Las 
personas que cambian de profesión se sienten atraídas por pro-
gramas que reconocen su experiencia laboral previa y les permi-
ten mantener ingresos durante la transición hacia un nuevo ám-
bito profesional (Cremers et al., 2012). Estos programas debe-
rían reconocer y validar las competencias adquiridas en otros 
sectores (OECD, 2019, p. 27).

Con el tiempo, los programas de FP Dual han ganado popu-
laridad en Alemania. Entre los cursos 2009/2010 y 2014/2015, 
la proporción de estudiantes en programas duales en escuelas 
profesionales aumentó del 8,5 % al 17,7 % (Koordinationsstelle 
«Chance Quereinstieg», 2016). Diversos actores relevantes han 
propuesto institucionalizar las vías de cualificación integradas 
en la práctica y con remuneración como modelo estándar 
(Deutscher Verein, 2020).

No obstante, los programas duales también reciben críticas. 
Krabel et al. (2018) señalan que pueden tener efectos negativos 
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tanto para los equipos como para el alumnado. Los estudiantes 
critican la sobrecarga de trabajo, en comparación con quienes 
cursan formación a tiempo completo, y la falta de apoyo en los 
centros de prácticas. Los equipos educativos, por su parte, a me-
nudo carecen de tiempo y de competencias específicas para 
acompañar adecuadamente a los aprendices en un contexto de 
escasez general de personal. Además, la mentoría práctica no 
está bien desarrollada ni regulada de forma homogénea en todo 
el país. Boeckhoff (2019) concluye que integrar a personas en 
reconversión profesional en los equipos de ECEC sigue siendo 
un desafío, ya que quienes provienen de sectores distintos pue-
den alterar el equilibrio interno de los equipos. Las diferencias 
de género pueden acentuar estos conflictos.

Aunque los programas duales se discuten a menudo como 
una estrategia para atraer a más hombres, las cuestiones de géne-
ro rara vez se abordan explícitamente en su diseño o implemen-
tación. A pesar de que la proporción de hombres es a menudo 
mayor en estos enfoques, los resultados son inconsistentes y de-
penden de las condiciones específicas de cada programa (Koor-
dinationsstelle «Chance Quereinstieg», 2017). Los autores con-
cluyen que se necesita más investigación para comprender qué 
factores facilitan o dificultan la participación de hombres en 
contextos de formación profesional.

7. Enfoques de Formación Profesional 
Dual en ECEC en Noruega

En Noruega, tras la educación secundaria, la FP en el ámbito de 
la ECEC adopta principalmente dos formas. La primera está inte-
grada en la formación universitaria para docentes de educación 
infantil. La segunda se ofrece en el nivel denominado fagskoleni-
vå, que corresponde a la formación profesional superior. Esta úl-
tima se sitúa en un nivel ISCED inferior al de la formación uni-
versitaria de profesorado y está pensada para estudiantes que 
poseen un certificado de aprendizaje (apprenticeship) en lugar de 
un título que habilite para acceder a estudios universitarios.

Tradicionalmente, el sistema noruego de FP ha estado asocia-
do a la educación secundaria superior y a la obtención de certifi-
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caciones profesionales. Sin embargo, el modelo dual –‌que com-
bina formación en campus con aprendizaje en el lugar de traba-
jo– ha influido progresivamente en los itinerarios formativos de 
nivel superior, especialmente en el sector de la ECEC. La FP se ha 
convertido en un eje prioritario en los debates sobre política 
educativa en este ámbito debido, en gran medida, a recientes ini-
ciativas gubernamentales dirigidas a fortalecer las fagskoler y la 
educación profesional superior (høyere yrkesfaglig utdanning, 
HYU). Estos programas, a menudo estructurados siguiendo el 
modelo de formación dual, han sido diseñados para hacer frente 
a la escasez de personal cualificado en general, y en la ECEC en 
particular. Al igual que en Alemania, la formación profesional 
ha sido tradicionalmente más común en los sectores sanitario y 
técnico (Ministry of Education and Research, 2016). En conse-
cuencia, la HYU se considera ahora una vía relevante para captar 
profesionales cualificados en el ámbito de la ECEC.

Estos programas buscan ofrecer al personal con FP la posibili-
dad de acceder a estudios formales avanzados, mejorar su efica-
cia profesional y responder mejor a los desafíos cambiantes del 
sector. Además, contribuyen al aprendizaje a lo largo de la vida 
para personas que no accedieron a la educación superior des-
pués de la secundaria, y pueden facilitar el reingreso al empleo 
tras periodos de desempleo (Ministry of Education and Research, 
2024). Estas justificaciones para la FP en Noruega son similares 
a las que se dan en Alemania. Asimismo, existe una necesidad 
reconocida de establecer itinerarios profesionales dentro del sis-
tema educativo que favorezcan la retención del personal en el 
sector de la ECEC. Las autoridades noruegas se han comprometi-
do explícitamente a apoyar y reforzar nuevas vías de acceso tanto 
a la FP superior como a la formación universitaria para docentes 
de educación infantil, ambas frecuentemente estructuradas bajo 
principios de formación dual.

A pesar de este creciente interés gubernamental, la investiga-
ción sobre la HYU en el ámbito de la ECEC sigue siendo escasa, 
especialmente en lo relativo a cuestiones de género. Un examen 
preliminar de los programas existentes indica que muchos cur-
sos se estructuran como estudios autodirigidos, con frecuencia 
en formato digital. La admisión suele basarse en certificados de 
aprendizaje o en la evaluación de competencias formales e infor-
males. Además, se exige habitualmente el empleo en una institu-
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ción de ECEC para garantizar la integración entre la experiencia 
laboral y la formación formal. En términos de representación de 
género, las mujeres siguen siendo mayoritarias en sectores tradi-
cionalmente feminizados, aunque su presencia también ha au-
mentado en áreas técnicas (Ministry of Education and Research, 
2024).

Dentro del ámbito universitario, el programa ABLU (Arbeids-
plassbasert barnehagelærerutdanning, formación docente en ECEC 
basada en el lugar de trabajo) constituye un ejemplo paradigmá-
tico de formación dual en la formación inicial del profesorado 
de educación infantil. Este programa está vinculado a la obten-
ción del título de grado universitario en docencia en ECEC. Di-
cho título es requisito para asumir funciones de dirección o de 
liderazgo pedagógico en los centros, tal como estipula la Ley de 
Educación Infantil (Kindergarten Act, 2005, §§ 24 y 25). En 
cambio, la obtención de un título de HYU no habilita formal-
mente para ejercer dichos roles.

ABLU forma parte del sistema oficial de educación secundaria 
superior y se integra dentro de diez itinerarios educativos que 
conducen a más de 180 cualificaciones profesionales distintas 
(Utdanningsdirektoratet, 2023). Se trata de un programa a tiem-
po parcial de cuatro años (180 ECTS), que permite al estudianta-
do compaginar su empleo en la ECEC con los estudios, convir-
tiendo los propios centros educativos en entornos de aprendiza-
je activo. El programa se basa en una estrecha colaboración entre 
instituciones de educación superior y centros de ECEC, y exige 
que el alumnado mantenga su puesto de trabajo en el sector du-
rante todo el periodo formativo. Esta estructura refleja los princi-
pios fundamentales de la FP Dual, al integrar el aprendizaje pe-
dagógico en experiencias laborales reales y contribuir simultá-
neamente a los objetivos nacionales de captación.

Las autoridades noruegas han priorizado el aumento de la 
proporción de docentes cualificados en los centros de ECEC. La 
estrategia nacional «Kompetanse for fremtidens barnehage - revi-
dert strategi for kompetanse og rekruttering 2023-2025» identifi-
ca explícitamente al programa ABLU como una herramienta cla-
ve para alcanzar la meta del 50 % de personal con cualificación 
universitaria en el sector. Al facilitar la obtención de cualificacio-
nes profesionales a quienes ya trabajan en la ECEC, ABLU mejo-
ra la accesibilidad a la formación formal. Sin embargo, el progra-
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ma no está específicamente dirigido a personas en reconversión 
profesional ni aborda de forma explícita las cuestiones de género 
en los procesos de captación.

Al ofrecer vías flexibles e integradas en la práctica para acce-
der a la ECEC, modelos duales como el ABLU pueden contribuir 
tanto a mejorar las competencias del personal como a diversifi-
car el reclutamiento. Dado el crecimiento constante de la de-
manda de personal cualificado, este tipo de programas represen-
ta una estrategia prometedora para articular las necesidades del 
mercado laboral con el acceso a la formación educativa.

8. Formación Profesional Dual: ¿una vía hacia 
el equilibrio de género en el mercado laboral?

Concluimos este capítulo analizando los programas de forma-
ción dual como posible medio para promover y reforzar la igual-
dad de género y un mayor equilibrio entre mujeres y hombres 
en el mercado laboral. Nos preguntamos si estos programas de-
berían abordar explícitamente las cuestiones de género y cómo 
podrían diseñarse para contribuir de forma más eficaz a cerrar la 
brecha de género. Algunos aspectos de la FP Dual sugieren que 
estos programas pueden ayudar a reducir la desigualdad de géne-
ro en la ECEC, como ya se ha expuesto a lo largo de este capítu-
lo. ¿Pueden realmente contribuir a que más hombres se incorpo-
ren a este ámbito profesional?

Los enfoques duales en la cualificación para la ECEC parecen 
especialmente relevantes para dos grupos de hombres: jóvenes 
para quienes el salario es un factor determinante y personas en 
reconversión profesional que no pueden permitirse dejar de tra-
bajar para cursar estudios a tiempo completo. No obstante, las 
motivaciones para acceder a la formación en ECEC son diversas. 
Las investigaciones de distintos países muestran que las orienta-
ciones vocacionales siguen marcadas por normas de género per-
sistentes, que influyen fuertemente en las elecciones profesiona-
les. Como se ha señalado anteriormente, los chicos tienden a 
priorizar el salario y las perspectivas de carrera, mientras que las 
chicas valoran más un entorno laboral positivo y la satisfacción 
con el trabajo. Se necesita más investigación para comprender 
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cómo interactúan estos factores y contribuyen a los patrones de 
reclutamiento diferenciados por género en el ámbito de la for-
mación profesional.

En el caso de las personas en reconversión profesional, la es-
tructura de los programas duales puede resultar especialmente 
atractiva para quienes tienen responsabilidades económicas. 
Como ya se ha documentado, el trabajo en ECEC suele represen-
tar una segunda carrera para muchos hombres. Inscribirse en un 
programa de FP Dual permite mantener ingresos mediante em-
pleo remunerado en el sector durante el periodo de formación. 
Este argumento, por supuesto, también es válido para mujeres 
en situaciones financieras similares.

Ampliar la base de captación de los programas de formación 
en ECEC puede contribuir a corregir el desequilibrio de género, 
al permitir el acceso de personas con trayectorias educativas y 
laborales no tradicionales. Una base más amplia de solicitantes 
probablemente incluiría más hombres, dado su peso en el con-
junto de la población activa. Así lo demuestra, por ejemplo, el 
sistema de FP superior (Høyere yrkesfaglig utdanning) en Noruega, 
donde las personas pueden ser admitidas en función de sus com-
petencias demostradas y no necesariamente por contar con títu-
los académicos convencionales. Sin embargo, estas políticas no 
suelen plantearse como estrategias explícitas para mejorar el 
equilibrio de género en el sector; sus efectos positivos en ese sen-
tido son más bien consecuencias indirectas de una apertura ge-
neral en los criterios de acceso.

La FP también desempeña un papel importante en la capta-
ción de personas que ya están trabajando en el ámbito de la 
ECEC. Estudios previos indican que los chicos que han tenido 
contacto con profesiones sociales –‌por ejemplo, mediante prác-
ticas en centros infantiles o a través de familiares con experiencia 
en el sector– muestran mayor interés por seguir carreras relacio-
nadas. No obstante, persisten preguntas fundamentales sobre 
hasta qué punto estos programas abordan de forma intenciona-
da las desigualdades de género en la captación. Como se observa 
en el caso de Noruega, las medidas explícitas para abordar el 
desequilibrio de género suelen estar ausentes, y la formación 
profesional actúa más bien como parte de estrategias generales 
de reclutamiento. Aunque en Alemania los programas duales se 
mencionan ocasionalmente como medio para atraer a más hom-
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bres, las cuestiones de género rara vez se incorporan ni en las es-
trategias de captación ni en el contenido de los programas.

En relación con la mejora de la calidad en la ECEC, es impor-
tante tener en cuenta que el impulso a los programas duales pue-
de dar lugar a una mayor diversidad en los perfiles profesionales 
y formativos del personal. Aunque los equipos multiprofesiona-
les suelen valorarse como una oportunidad para el desarrollo del 
sector, esa mayor diversidad también puede generar tensiones y 
conflictos que deben ser gestionados a través de un desarrollo 
continuo. Fröhlich-Gildhoff et al. (2021) proponen varias medi-
das para el desarrollo de equipos multiprofesionales en distintos 
niveles:

•	 A nivel individual: desarrollo de conceptos de inducción per-
sonalizada para personas recién incorporadas.

•	 A nivel de equipo: formación continua (CPD) y fortaleci-
miento de las responsabilidades individuales.

•	 A nivel de las entidades proveedoras: formación inicial y per-
manente del personal tutor.

•	 A nivel político: ampliación de los modelos de cualificación 
integrados en la práctica tanto para elevar los niveles de cuali-
ficación como para permitir que personas con distintas tra-
yectorias profesionales puedan cualificarse para trabajar en 
ECEC.

Desde una perspectiva de género, es necesario integrar de for-
ma transversal esta dimensión en todos estos niveles. El simple 
aumento en la proporción de hombres no puede considerarse 
un indicador suficiente de igualdad de género; esta debe evaluar-
se también en términos normativos, considerando cómo se 
construyen socialmente los roles de género. Como ya se ha dis-
cutido, la ECEC sigue siendo un sector altamente generizado, en 
el que el trabajo de cuidado continúa siendo percibido como 
«cosa de mujeres». Además, estas profesiones suelen tener bajo 
estatus y mala remuneración, y sus condiciones laborales han 
sido objeto de críticas desde la política pública (OECD, 2020). 
Abordar las cuestiones de género en la formación docente tam-
bién es fundamental (Eggers, 2019; Vandenbroeck y Peeters, 
2008), incluyendo la formación del profesorado en prácticas pe-
dagógicas sensibles al género (Emilsen, 2015; Rohrmann, 2021).
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Esto plantea varias preguntas clave para los programas de FP 
Dual: ¿desafían activamente estos programas los estereotipos de 
género dentro de las instituciones formativas y los lugares de 
práctica? ¿Reproducen normas de género a través de la asigna-
ción de tareas laborales? ¿Se abordan las cuestiones de género en 
los contenidos curriculares, las lecturas asignadas o los trabajos 
prácticos? En Alemania, algunos programas han tratado de dar 
respuesta a estas preocupaciones, como es el caso del proyecto 
Chance Quereinstieg, que integra perspectivas de género en la 
formación docente mediante materiales específicos sobre peda-
gogía sensible al género (Koordinationsstelle «Chance Quereins-
tieg», 2019). Para desmontar estereotipos de género, los profe-
sionales de la ECEC –‌independientemente de su género– deben 
desarrollar enfoques sensibles y reflexivos sobre esta dimensión 
(Rohrmann, 2020, p. 14). Si estas cuestiones no se abordan, la 
FP Dual puede operar como un «currículum oculto» que genera 
nuevas barreras tanto para hombres como para algunas mujeres.

Estas consideraciones deben aplicarse también a la propia or-
ganización de los programas de FP Dual. Esto implica integrar la 
perspectiva de género tanto en los entornos de aprendizaje for-
mal (presencial o digital) como en los espacios formativos del 
ámbito laboral. Algunos ejemplos incluyen la incorporación de 
la sensibilización de género en los marcos de tutoría estudiantil 
y liderazgo institucional, así como la evaluación de cómo se ma-
nifiestan las normas de género en la cultura organizativa. Los 
programas deben abordar, por ejemplo, las siguientes cuestio-
nes: ¿se asignan tareas distintas a estudiantes hombres y mujeres 
basándose en supuestos de género? ¿Cómo se abordan los con-
flictos de género en la práctica profesional? ¿Reciben apoyo los y 
las aprendices en contextos de conflicto relacionados con el gé-
nero dentro de sus equipos?

A pesar de la existencia de algunos enfoques sensibles al géne-
ro en Alemania, en general, las cuestiones de género rara vez se 
abordan explícitamente en los programas de FP. Es necesaria 
más investigación para examinar cómo integrar esta perspectiva 
en todas las fases del programa, desde la captación y la estrategia 
comunicativa hasta el contenido formativo y el desarrollo profe-
sional.

En resumen, los programas de FP Dual no constituyen por sí 
solos una solución definitiva para cerrar la brecha de género en 
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el personal de la ECEC. Pueden resultar atractivos para ciertos 
grupos de chicos y hombres, y los esfuerzos de captación especí-
ficos podrían fomentar una mayor participación masculina. Ade-
más, integrar perspectivas de género en el diseño curricular y la 
estructura del programa puede contribuir a reducir las desigual-
dades persistentes. No obstante, el desequilibrio de género en la 
ECEC responde a condiciones estructurales más amplias del sis-
tema educativo y del mercado laboral, por lo que se requiere un 
conjunto de medidas coordinadas. Lograr una plantilla más 
equilibrada en términos de género exige cuestionar normas pro-
fundamente arraigadas y redefinir la identidad profesional del 
propio sector. La FP Dual debe entenderse como una de las múl-
tiples herramientas necesarias para avanzar hacia una ECEC más 
justa e igualitaria.
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1. Introducción

La educación y el cuidado de la primera infancia (ECEC, por sus 
siglas en inglés) se ha reconocido a nivel internacional como un 
factor determinante para el desarrollo del niño y su trayectoria 
educativa y social. Su calidad depende de la calidad de los profe-
sionales que cuidan y educan a los niños pequeños en sus pri-
meros y delicados años de vida (Manning et al., 2017; Urban 
et al., 2012; Lohmander y Garvis, 2021). Las exigencias al perso-
nal han aumentado considerablemente en las últimas décadas, 
ya que la ECEC debe desempeñar ahora múltiples funciones: pe-
dagógicas, sociales, compensatorias, económicas y, en ocasiones, 
asistenciales.

En este contexto, la formación, la preparación profesional y la 
certificación de estos profesionales cobran una importancia fun-
damental. Grecia sigue un sistema fragmentado, con diferentes 
vías de educación, formación y reconocimiento profesional para 
el personal que trabaja con niños de 0 a 4 y de 4 a 6 años. Esta dis-
tinción no solo es de índole institucional u organizativa, sino 
que también refleja concepciones políticas, ideológicas y episte-

II. La formación del profesorado de educación y 
cuidado de la primera infancia en Grecia
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mológicas más profundas sobre lo que constituye el «cuidado» y 
la «educación» (Kaga et al., 2010; Van Laere et al., 2012)

En el rango de edad de 4 a 6 años, la tarea la asumen exclusi-
vamente educadores con formación universitaria (maestros de 
Educación Infantil), titulados en programas universitarios de cua-
tro años de duración. Por el contrario, en el rango de edad de 0 a 
4 años, se observa una gran disparidad tanto en la formación 
como en los derechos profesionales de los trabajadores. La crea-
ción de nuevos departamentos universitarios de Educación y Cui-
dado de la Primera Infancia en 2018 supuso un avance importan-
te, pero el panorama sigue siendo discontinuo y poco claro.

A nivel internacional, el concepto de «mano de obra compe-
tente» se ha propuesto como objetivo político central, que inclu-
ye no solo la formación inicial, sino también el desarrollo profe-
sional continuo, la cooperación dentro de los equipos, el apoyo 
en el trabajo y el reconocimiento de la función profesional (Ur-
ban et al., 2012). Grecia aún está lejos de implementar un mar-
co coherente de este tipo, ya que la formación profesional sigue 
estando fragmentada, así como su conexión con el mercado la-
boral.

El presente capítulo examina la formación y la preparación 
profesional de los profesionales de la educación preescolar en 
Grecia, centrándose en el rango de edad de 4 a 6 años y hacien-
do una referencia paralela al rango de 0 a 4 años. Presta especial 
atención a los cambios institucionales e históricos, las trayecto-
rias educativas, las dificultades para aplicarlos en la práctica y 
las discontinuidades en las políticas de apoyo. El objetivo es si-
tuar el caso griego en un contexto más amplio de evaluación 
crítica, destacando la importancia de un sistema único y de cali-
dad de formación profesional y atención para la primera infan-
cia. Antes de examinar en detalle la formación del personal que 
trabaja en las estructuras de la ECEC, conviene presentar breve-
mente la organización del sistema en Grecia en función de la 
edad de los niños, la supervisión institucional y los tipos de ser-
vicios prestados.
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2. La estructura de la educación y el 
cuidado de la primera infancia en Grecia

En Grecia, la ECEC se proporciona a través de dos tipos de es-
tructuras, dependiendo de la edad del niño y de acuerdo con sus 
derechos legales. Las prestaciones relacionadas con la ECEC para 
niños menores de 4 años incluyen:

•	 Los centros municipales de atención a la primera infancia 
(vrefikoi stathmoi, vrefonipiakoi stathmoi1, paidikoi stathmoi2), 
bajo la competencia, principalmente, de los municipios y su-
pervisados por el Ministerio del Interior.

•	 Las estructuras privadas equivalentes a los centros de atención 
a la primera infancia (con o sin fines de lucro), bajo la super-
visión del Ministerio de Cohesión Social y Familia (Decreto 
Presidencial 77/2023).

Los niños de 4 y 5 años asisten a escuelas infantiles públicas y 
privadas (nipiagogeia), que dependen del Ministerio de Educa-
ción, Asuntos Religiosos y Deportes. 

El funcionamiento de los centros de atención a la primera in-
fancia está regulado por el Reglamento Modelo de Funciona-
miento de Centros municipales de atención a la primera infan-
cia (Decisión Ministerial Conjunta 41087/29-11-2017, modifi-
cada por la Decisión Ministerial núm. D11/oik.26396/920/2020). 
Según el reglamento actual, los centros de atención a la primera 
infancia proporcionan cuidado y estancia segura. Tienen como 
objetivo el desarrollo integral de los niños, la reducción de las 
desigualdades sociales, el apoyo a la transición hacia la escuela, 
la sensibilización de las familias, así como la provisión de cuida-
do y alimentación seguros, de acuerdo con principios pedagógi-
cos contemporáneos. 

Sin embargo, no existe un currículo nacional que funcione 
como marco de referencia ni que proporcione orientaciones pe-

1.  Vrefikoi stathmoi y vrefonipiakoi stathmoi acogen a bebés desde los 2 meses de edad, 
bajo ciertas condiciones, hasta los 4 años. 

2.  Paidikoi stathmoi atienden a niños de 2,5 años hasta la edad de inscripción en la 
educación obligatoria (4 años).
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dagógicas a dichas estructuras. Durante el año académico 2008-
2009, el Ministerio del Interior designó un grupo de expertos de 
la Universidad Nacional y Kapodistríaca de Atenas con el fin de 
desarrollar un programa «pedagógico-educativo» para los cen-
tros municipales. El programa propuesto constituía una adapta-
ción del «currículo pedagógico oficial» del estado federado de 
Berlín, en Alemania, dirigido a niños de 0 a 6 años (Varnava-
Skoura, 2009). Aunque fue implementado con éxito en un nú-
mero limitado de centros, nunca fue adoptado a nivel nacional 
debido a la oposición de determinados grupos de interés, que 
expresaron su descontento por no haber sido consultados (Rent-
zou, 2020).

La falta de un currículo nacional para los servicios de cuidado 
infantil ha sido reconocida «por muchos como un problema im-
portante» y como indicativo de la posición marginal que ocupa 
el cuidado infantil dentro del sistema educativo griego (Evange-
lou y Dafermou, 2005). Además, esta ausencia curricular no 
contribuye a desvincular conceptualmente dichos servicios de su 
histórica asociación con estructuras asistenciales orientadas al 
apoyo de madres trabajadoras (Birbili y Christodoulou, 2018).

Figura 1.  La estructura y organización de la Educación y el Cuidado de la 
Primera Infancia en Grecia

Fuente: adaptación de Rentzou (2020).
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La educación preescolar que se imparte en la escuela infantil 
pertenece a la educación primaria. A partir del curso escolar 
2020-21, se ha aplicado de forma universal la escolarización 
obligatoria de dos años en los centros de educación infantil a 
nivel nacional (Ley 4704/2020). La escolarización en los centros 
de educación infantil públicos es gratuita. Todos los centros, tan-
to públicos como privados, siguen un currículo nacional para la 
educación preescolar, elaborado por un órgano consultivo del 
Ministerio de Educación (el antiguo Instituto Pedagógico y ac-
tual Instituto de Política Educativa). El nuevo currículo para la 
educación infantil en Grecia fue aprobado por el Boletín Oficial 
4499/τ.Β/29-09-2021 y comenzó a aplicarse de forma piloto en 
el curso escolar 2021-2022, mientras que a partir de 2023-2024 
se aplica de forma universal en todas las escuelas infantiles pú-
blicas y privadas del país.

Para los niños menores de 4 años aún no existe una garantía 
universal de plaza en los centros de atención a la primera infan-
cia, a pesar de los esfuerzos realizados en este sentido (European 
Commision/EACEA/Eurydice, 2025). En varias zonas se observa 
un desajuste entre las solicitudes y las plazas disponibles, tanto 
en las estructuras públicas como en las privadas. El programa 
complementario de subvenciones creado para mejorar el acceso 
a los centros públicos o privados tiene por objeto prestar apoyo 
económico a las familias y facilitar la conciliación de la vida fa-
miliar y profesional (Eurydice, 2025).

El personal de centros de atención a la primera infancia suele 
ser una mezcla de personas con diferentes niveles de cualificación 
y procedentes de distintos ámbitos: trabajadores sociales, enfer-
meros, auxiliares de educación y educadores de preescolar. Estos 
últimos son titulados de los antiguos institutos superiores de 
educación técnica (TEI), departamentos de educación preescolar 
y de los actuales departamentos de educación y cuidado a la pri-
mera infancia. Para trabajar como asistente de educador, el requi-
sito mínimo es tener un título de formación profesional de se-
cundaria, un título/diploma/certificado de educación postsecun-
daria no superior (escuelas de formación profesional superior - SAEK) 
o un certificado de una escuela de aprendizaje de la Agencia Pú-
blica de Empleo (DYPA) con la especialización correspondiente.

Los que trabajan con niños más pequeños en centros de aten-
ción a la primera infancia se denominan educadores de edad 
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preescolar/cuidadores de niños (vrefoniokomoi), mientras que los 
que trabajan con niños de 4 a 6 años en centros de educación 
infantil se denominan maestros (nipiagogoi).

3. El origen y desarrollo de la educación 
infantil y de la formación del profesorado

Para comprender la situación actual de la formación del profeso-
rado de educación infantil en Grecia, es necesario remontarse a 
su evolución histórica. El estudio de los hitos críticos en este ám-
bito permite trazar la trayectoria a través de la cual las institucio-
nes de formación del profesorado han intentado liberarse de los 
modelos tradicionales y orientarse hacia direcciones más moder-
nas. Al mismo tiempo, el análisis de esta evolución pone de ma-
nifiesto convergencias con otros sistemas europeos, ya que el 
contexto griego está pasando de las primeras escuelas de forma-
ción a departamentos universitarios y facultades de ciencias de la 
educación (Zampeta, 1998).

La creación de las primeras instituciones de educación prees-
colar en Grecia (guarderías) se remonta al siglo xix. A diferencia 
de otros países europeos, su creación no estuvo relacionada 
esencialmente con el empleo femenino, que, con la excepción 
de las zonas rurales, no estaba muy desarrollado (Zampeta, 
1998; Kyprianos, 2007). El lento ritmo del desarrollo industrial 
y la fuerte estructura tradicional de la familia griega parecen ha-
ber contribuido a ello.

El desarrollo de la educación preescolar en Grecia está rela-
cionado principalmente con dos factores: por un lado, con la 
constitución del Estado griego moderno y el objetivo de fomen-
tar la conciencia nacional en las regiones del «helenismo no libe-
rado», y, por otro, con el reconocimiento –‌por parte de las clases 
sociales urbanas y más acomodadas– de su importancia para la 
integración armoniosa de los niños en la escuela.

Tras la fundación del Estado griego en 1830, misioneros filé-
lenos se establecieron en Grecia y crearon escuelas privadas, 
principalmente escuelas para niñas, pero también guarderías 
(Charitos, 1998). La primera guardería para niños de 2 a 6 años 
fue fundada en Syros en 1830 por el alemán August Hildner, re-
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presentante de la Church Missionary Society. En 1831, el matri-
monio formado por John-Henry y Frances Hill fundó en Atenas 
una escuela para niñas, a la que asistían niñas a partir de los 2 
años, mientras que en 1832 fundó también una escuela para ni-
ños. Frances Hill es considerada la primera persona que aplicó 
sistemáticamente el método del jardín de infancia en Grecia, 
contribuyendo de manera decisiva a la formación inicial de los 
maestros de jardín de infancia (Zampeta, 1998).

Los primeros maestros de preescolar procedían principalmen-
te de la educación primaria y optaban por «especializarse» en la 
educación preescolar (Charitos, 1998). Su formación incluía cla-
ses teóricas, la enseñanza de métodos específicos y la observa-
ción de educadores experimentados. Los métodos que se enseña-
ban incluían la enseñanza mutua y la froebeliana, influenciadas 
por las tradiciones pedagógicas francesas y alemanas (Birbili y 
Tsitouridou, 2019). Aunque había exámenes de «especializa-
ción», los títulos no tenían reconocimiento oficial por parte del 
Estado. Como señalan Bouzakis et al. (1998), «el retraso en el 
reconocimiento de los títulos y en la organización de la forma-
ción de los maestros de educación infantil fue proporcional al 
retraso en la propia consagración institucional de la educación 
preescolar» (p. 42).

La inclusión de la Educación Infantil en el sistema educativo 
público se menciona por primera vez en una ley de 1895, mien-
tras que el reconocimiento oficial de los títulos se produjo en 
1897 (Charitos, 1998). El decreto «sobre la creación de la educa-
ción infantil» (1896) estableció por primera vez los objetivos, el 
funcionamiento y las cualificaciones del personal docente. Sin 
embargo, a falta de estudios reconocidos, las cualificaciones no 
podían definirse con precisión. No obstante, se hace una refe-
rencia indirecta pero clara al sexo de los maestros de jardín de 
infancia, que se especifica como femenino. El jardín de infancia 
se considera una etapa preparatoria para la escolarización en la 
escuela primaria e incluye incluso la enseñanza de las materias 
básicas de la escuela primaria (Kyprianos, 2007).

En 1904, el Estado reconoció la necesidad de crear escuelas ex-
clusivamente para la formación de maestros de preescolar. Su pro-
grama incluía asignaturas de psicología, pedagogía, didáctica, el 
método Froebel, higiene infantil, así como materias que se ense-
ñaban en los jardines de infancia: conocimiento del mundo natu-
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ral y social, música, juegos, actividades artísticas y manualidades 
(Bouzakis et al., 1998). Estas escuelas, conocidas como didaskalia, 
tenían una fuerte orientación práctica. El inicio de la formación 
sistemática de las maestras de Educación Infantil está relacionado 
con la labor de Aikaterini Laskaridou, que enseñó el método Froe-
bel desde 1880 en el Eleniko Parthenagogio y desde 1897 en el 
Didaskalio de Kallithea (Zambeta, 1998; Kyriazopoulou-Valinaki, 
1977; Kyprianos, 2007).

Las escuelas de magisterio funcionaron prácticamente sin cam-
bios hasta 1956, cuando se convirtieron en escuelas superiores 
de magisterio de educación infantil, con una estructura similar a 
la de las academias pedagógicas que se habían fundado en 1933 
para la formación de maestros. Las escuelas superiores tenían 
una duración de dos años y se fundaron cuatro en total: en Ka-
llithea (en 1897; se incorporó al sistema público en 1922), en 
Tesalónica y Karditsa (1973) y en La Canea (1974). Como seña-
lan Bouzakis et al. (1998), el progreso en la política educativa 
para los maestros de preescolar fue lento y fragmentado, en com-
paración con el de los maestros de primaria.

4. La academización de la 
formación del profesorado

La academización de la formación del profesorado en Grecia su-
puso un punto de inflexión decisivo para la configuración de la 
educación preescolar como campo científico. El año 1982 marca 
un punto de inflexión: tras largas reivindicaciones de la Federa-
ción de Docentes de Grecia (DOE) y en el contexto de un gobier-
no con una marcada orientación reformista, se aprobó la Ley 
1268/1982. Con esta ley, las instituciones de formación de 
maestros y maestras de Educación Infantil y Primaria (escuelas 
superiores de maestros de educación infantil y academias peda-
gógicas) se convirtieron en departamentos universitarios. 

La creación de los primeros departamentos universitarios  
de educación preescolar (Paidagogiká Tmímata Proscholikís 
Ekpaídevsis-PTPE) y educación primaria (Paidagogiká Tmímata 
Dimotikís Ekpaídevsis-PTDE) en 1983, que comenzaron a fun-
cionar en el año académico 1984-85, supuso la consagración 
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institucional de la formación del profesorado como objeto de 
estudio universitario y de investigación científica. Aunque los 
PTPE y los PTDE adquirieron prestigio universitario, desde el 
principio se enfrentaron a problemas de aceptación científica. 
Como se ha señalado (Stamelos, 1999), la tardía incorporación 
de las ciencias sociales a la universidad griega, junto con su de-
pendencia histórica del Estado –‌ya que la formación de los do-
centes funcionó durante décadas en instituciones bajo la super-
visión directa del Estado– generó reservas sobre su prestigio y 
naturaleza. Muchas facultades universitarias consideraban los 
PTPE y PTDE como escuelas profesionales destinadas a la for-
mación específica, y no como campos académicos equivalentes 
con una estructura teórica propia y autonomía investigadora. Su 
prolongada coexistencia con las academias de pedagogía (1984-
1991), como señalan Stamelos y Emvalotis (2001), socavó el 
propósito de la creación de los nuevos departamentos universi-
tarios.

Al mismo tiempo, el rápido aumento del número de departa-
mentos de pedagogía –‌de los cinco iniciales se pasó a dieciocho 
en una década– se llevó a cabo sin una planificación estratégica 
y no respondía a necesidades científicas o educativas específicas. 
Su división en departamentos de educación primaria y preesco-
lar, junto con la sobreoferta, limitó la posibilidad de su integra-
ción efectiva en la comunidad académica. Esta evolución refleja-
ba más la necesidad de satisfacer las demandas sociales y locales 
que una política nacional coherente en materia de ciencias de la 
educación.

Al mismo tiempo, los departamentos de pedagogía se enfren-
taron a una crisis interna de identidad científica, que se reflejó 
en la controversia sobre su orientación, hacia la práctica pedagó-
gica o hacia la fundamentación teórica. Sin embargo, la transi-
ción de la educación extrauniversitaria a la universitaria vino 
acompañada de cambios importantes. Hasta 1959, el personal 
docente de las escuelas superiores de magisterio pertenecía a la 
educación secundaria y a menudo tenía competencias adminis-
trativas y disciplinarias. Con la creación de los PTPE y PTDE, los 
profesores pasaron a formar parte del personal universitario, con 
criterios de selección, evaluación y promoción académica simila-
res a los del resto de departamentos. La academización diferen-
ció la fisonomía de la enseñanza y las relaciones entre estudian-
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tes y profesores, reforzando la orientación científica y promo-
viendo formas de cooperación equitativas.

La integración de los departamentos en la comunidad univer-
sitaria también trajo consigo autonomía en la configuración de 
los planes de estudios. A diferencia del pasado, en el que el Mi-
nisterio de Educación imponía un programa uniforme con énfa-
sis en asignaturas útiles y prácticas (por ejemplo, economía do-
méstica, religión, música, caligrafía), los nuevos departamentos 
universitarios adquirieron la capacidad de configurar el conteni-
do de los estudios a través de órganos colectivos (asambleas ge-
nerales, sectores, etc.). Así, se introdujeron asignaturas de teoría 
pedagógica, psicología, metodología de la investigación, socio-
logía de la educación y prácticas, configurando un perfil de estu-
dios más complejo y científicamente consolidado.

La creación de los PTPE coincide con la aprobación del nue-
vo currículo para la Educación Infantil en 1989, que se diferen-
cia en cuanto a su filosofía, contenido y estructura. Mientras 
que el currículo de 1980 fue el primero en situar al niño en el 
centro del proceso de aprendizaje, describiéndolo como «un ser 
independiente, especial y dinámico» (Kitsaras, 2004), el currí-
culo de 1989 incorpora teorías del desarrollo (como las de Pia-
get) y enfoques centrados en el niño, siguiendo en gran medida 
el modelo belga (Kyprianos, 2007). La academización, junto 
con la introducción de un currículo más moderno, fue una 
muestra de un esfuerzo más amplio por reformar la educación 
preescolar en términos de documentación científica y renova-
ción teórica.

Sin embargo, a pesar de las mejoras en las estructuras, los 
programas y los recursos humanos, los PTPE siguen enfrentán-
dose a retos de legitimación científica. A menudo se consideran 
«escuelas profesionales» orientadas exclusivamente a la forma-
ción de maestros y maestras de preescolar, sin que se reconozca 
la educación como un campo científico autónomo, con su pro-
pio trasfondo teórico y objeto de investigación. La distinción tra-
dicional entre teoría y práctica sigue siendo restrictiva: la peda-
gogía se considera a menudo «ateórica», aplicada o inferior a 
campos que producen conocimiento «primario», como la psico-
logía o la sociología. Esta visión ignora la complejidad y la natu-
raleza interdisciplinaria de la educación, así como su papel so-
cial como espacio de reflexión, acción y transformación.
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Varios años después de su creación, los departamentos de pe-
dagogía siguen reclamando su reconocimiento académico e ins-
titucional. Como señala Dragona (2018), a pesar de los impor-
tantes avances en la producción investigadora, la renovación 
cualitativa de los programas y el reconocimiento académico, la 
educación como ciencia sigue estando «al margen de la corriente 
principal» de las jerarquías universitarias. En una época en la 
que la necesidad de reflexión pedagógica, acción transformadora 
y conciencia social es más acuciante que nunca, el fortalecimien-
to de la identidad científica y el poder institucional de los depar-
tamentos universitarios de pedagogía constituye un objetivo es-
tratégico para la política educativa y el futuro de la enseñanza en 
Grecia.

5. Los departamentos de educación 
preescolar hoy en día

En la actualidad, hay nueve departamentos de educación prees-
colar (PTPE) en Grecia que ofrecen programas de estudios de 
cuatro años y proporcionan a los graduados las cualificaciones 
necesarias para trabajar en escuelas infantiles públicas y priva-
das. El acceso a los PTPE se realiza a través de los exámenes pan-
helénicos, que se organizan por el Estado y son muy competiti-
vos. La mayoría de los candidatos son mujeres, lo que contribu-
ye a mantener el predominio femenino en la profesión de 
maestra de Educación Infantil.

A pesar de su origen histórico común, los PTPE no presentan 
un perfil uniforme de planes de estudios. De acuerdo con la 
Constitución y el principio de autogobierno de las universida-
des, cada departamento tiene autonomía para diseñar el progra-
ma de estudios, tanto en lo que se refiere al contenido como a la 
distribución temporal. Así, a pesar de las referencias comunes a 
su marco institucional, se diferencian sustancialmente en su 
identidad académica. La variedad de nombres que llevan es indi-
cativa de ello. Como se muestra en la tabla 1, nueve departamen-
tos tienen seis nombres diferentes:
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Tabla 1.  Nombres de los departamentos pedagógicos de educación prees-
colar en Grecia

N.º Nombre del Departamento Facultad Universidad

1 Departamento de Educación y 
Cuidado en la Primera Infancia 

Facultad de Ciencias de la 
Educación

Universidad Nacional y 
Kapodistríaca de Atenas

2 Departamento de Ciencias de la 
Educación y del Cuidado Infantil

Facultad de Pedagogía Universidad Aristóteles 
de Tesalónica

3 Departamento de Pedagogía de la 
Educación Infantil

Facultad de Ciencias Huma-
nas y Sociales

Universidad de Tesalia

4 Departamento de Pedagogía de la 
Educación Infantil

Facultad de Ciencias de la 
Educación

Universidad de Creta

5 Departamento de Ciencias de la 
Educación y del Cuidado en la 
Primera Infancia

Facultad de Ciencias Huma-
nas y Sociales

Universidad de Patras

6 Departamento de Pedagogía para 
Maestros/as de Infantil

Facultad de Ciencias de la 
Educación

Universidad de Ioánnina

7 Departamento de Pedagogía para 
Maestros/as de Infantil

Facultad de Ciencias Socia-
les y Humanas

Universidad de Macedo-
nia Occidental

8 Departamento de Ciencias del 
Cuidado Infantil y del Diseño 
Educativo

Facultad de Ciencias Huma-
nas

Universidad del Mar 
Egeo

9 Departamento de Ciencias de la 
Educación en la Primera Infancia

Facultad de Ciencias de la 
Educación

Universidad Demócrito 
de Tracia

Fuente: elaboración propia

Aunque todos los PTPE adoptan orientaciones teóricas y peda-
gógicas modernas, el contenido de sus estudios varía considera-
blemente, principalmente en función de las materias y los intere-
ses de investigación del personal docente. Los ejes temáticos co-
munes de los planes de estudios son (a) las ciencias relacionadas 
con las áreas de aprendizaje del currículo de educación infantil 
(como las Ciencias naturales y la Literatura), (b) la metodología 
y la didáctica de las materias de aprendizaje, (c) las Ciencias de  
la educación (como la Psicología educativa y la Sociología de la 
educación), (d) las prácticas y (e) las Artes y la Educación física.

La autonomía académica, aunque favorece la flexibilidad y la 
especialización, conlleva el riesgo de que no todos los/las estu-
diantes adquieran conocimientos o habilidades fundamentales, 
si el programa no los incluye o el personal no cuenta con la ex-
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periencia pertinente. A falta de un tronco común nacional o de 
un marco mínimo de competencias profesionales, los/las titula-
dos/as acceden a la profesión con un bagaje cognitivo desigual, 
lo que puede dificultar la aplicación homogénea del programa 
de estudios. Por otra parte, la diversificación permite centrarse 
en asignaturas relacionadas con la investigación del profesorado, 
lo que garantiza la libertad académica y refuerza el perfil científi-
co de cada departamento. 

Se produjeron cambios importantes en los planes de estudios 
tras la adhesión de Grecia al Proceso de Bolonia, cuyo objetivo 
era mejorar la comparabilidad y la calidad de la educación supe-
rior. Se llevó a cabo una reestructuración de acuerdo con el Siste-
ma Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), se instituyó el 
anexo del título y se aplicó un sistema de evaluación externa e 
interna a través de la Autoridad Nacional de Educación Superior 
(Ethniki Archi Anotatis Ekpaidefsis-ETHAAE). Aunque algunos 
sostienen que Bolonia reforzó la burocracia y el control estatal a 
través de una cultura de eficiencia, los PTPE aprovecharon la 
oportunidad para redefinir su posición en el panorama académi-
co europeo.

La obtención del título requiere, en la mayoría de los departa-
mentos, la superación de un programa de 240 ECTS en 8 semes-
tres. La ETHAAE (Ley 4653/2020), en colaboración con las Uni-
dades de Garantía de Calidad (MODIP) de cada universidad, su-
pervisa los procesos de evaluación interna y externa de acuerdo 
con las normas europeas (Eurydice, 2025). Con la Ley 
4957/2022, se reforzó aún más el papel de las MODIP, convir-
tiéndolas en los mecanismos fundamentales de calidad interna 
de cada universidad.

La siguiente sección se centra en el ejemplo de las prácticas, 
poniendo de relieve las tensiones entre la formación teórica y la 
experiencia profesional de los futuros docentes.

6. Las prácticas en los departamentos de 
pedagogía de la educación preescolar

Las prácticas en los departamentos de pedagogía de la educación 
preescolar (PTFE) constituyen uno de los ejes más críticos y com-
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plejos de la formación inicial de los maestros de educación in-
fantil en Grecia. La forma, la estructura, la duración y el carácter 
obligatorio varían entre los PTPE, debido a la autonomía de las 
instituciones y a las infraestructuras disponibles. Por lo general, 
se incluye en el marco de asignaturas obligatorias u optativas, al 
mismo tiempo que en todos los PTPE se incluye la práctica re-
munerada como asignatura optativa.

Las prácticas remuneradas constituyen una experiencia profe-
sional organizada y financiada, que a menudo se integra en la 
última etapa de los estudios a través de programas como el Mar-
co Estratégico Nacional de Referencia (Ethniko Stratigiko Plaisio 
Anaforas-ESPA). Proporcionan a los estudiantes una compensa-
ción económica, un seguro de accidentes y un certificado de par-
ticipación (a menudo a través del anexo del título). Refuerza la 
participación efectiva de los estudiantes en funciones que se ase-
mejan a su función profesional y se basa en la colaboración en-
tre la universidad, la entidad de acogida (guardería, centro de 
educación infantil, ONG, etc.) y el estudiante. Se lleva a cabo 
durante aproximadamente dos meses bajo la supervisión de las 
oficinas universitarias competentes, funcionando como un espa-
cio de transición entre los estudios y la vida profesional. Contri-
buye a la socialización profesional, la actitud reflexiva y las habi-
lidades de cooperación en condiciones reales.

Las prácticas dentro de las asignaturas obligatorias están rela-
cionadas con la observación sistemática y/o la enseñanza, ya sea 
en materias específicas o en todas las áreas de aprendizaje del 
programa analítico de educación infantil (Diktio Praktikon Aski-
seon Paedagogikon Timeton Proskholikis Ekpaidefsis y Agogis, 
s. f.). Comienza en el tercer semestre y se extiende hasta el octa-
vo, siguiendo una estructura progresiva: desde la observación 
(desde el segundo hasta el cuarto semestre) hasta las interven-
ciones docentes (del quinto al octavo semestre). La duración os-
cila entre 30 y 60 días en total, con importantes diferencias entre 
los PTPE, lo que refleja la diversidad en el diseño e influye en 
cierta medida en la variedad de experiencias que adquieren los 
estudiantes.

La organización de las prácticas se inscribe en un marco insti-
tucional y educativo especialmente exigente. Uno de los mayo-
res problemas es el número excesivo de estudiantes y la falta de 
correspondencia con el personal docente. El número de admi-
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siones lo determina el Ministerio de Educación y está influencia-
do por factores políticos y sociales. La reducción del personal 
docente debido a la crisis económica ha dado lugar a una rela-
ción desproporcionada entre profesores y estudiantes (hasta 
1:90), lo que limita la retroalimentación y el apoyo durante las 
prácticas (Birbili y Tsitouridou, 2019).

Antiguamente, la colaboración con las escuelas estaba regula-
da institucionalmente, lo que obligaba a las unidades a aceptar 
estudiantes. Con el nuevo marco (Ley 4823/2021, artículo 88), 
las unidades escolares tienen voz en la selección, lo que refuerza 
la autonomía, pero plantea nuevas dificultades. La reducción del 
número de escuelas debido a la baja natalidad y a las fusiones, 
junto con el aumento del número de estudiantes, hace que la dis-
ponibilidad de plazas para prácticas sea especialmente problemá-
tica. Además, no se ofrece la posibilidad de elegir escuelas o pro-
fesores colaboradores de los PTFE (Poimenidou y Kakana, 2013).

Los docentes no tienen incentivos para participar y se les pide 
que apoyen a los estudiantes sin reconocimiento institucional. 
Las condiciones en las aulas (con hasta 25 niños y un solo do-
cente), junto con la burocracia, dificulta la acogida de los estu-
diantes (Birbili y Tsitouridou, 2019). No existe un marco de coo-
peración y, a menudo, la relación con los PTPE se vive como je-
rárquica (Poimenidou y Kakana, 2013).

Una institución clave eran los docentes en comisión de servi-
cio que actuaban como enlaces entre el campo y la universidad 
(Birbili y Tsitouridou, 2019). Después de 2010, su número se 
redujo drásticamente, sin ser sustituidos por otras instituciones, 
lo que puso de manifiesto la discrepancia entre la retórica sobre 
la mejora de los servicios prestados y las políticas reales.

Estas condiciones hacen que sea muy difícil aplicar un mode-
lo de práctica moderno, reflexivo y crítico. Los estudiantes deben 
conciliar la teoría con una realidad escolar que a menudo se ca-
racteriza por prácticas tradicionales y reproductivas. La falta de 
una política coherente que integre la reflexión reflexiva, el apren-
dizaje colaborativo y la investigación-acción crea contradiccio-
nes y refuerza la brecha entre la educación universitaria y la es-
cuela. Como demuestra la bibliografía internacional (Matengu 
et al., 2021), la práctica es un campo crítico en el que se desarro-
lla la «teoría práctica» de los futuros docentes a través de la inte-
racción con diferentes formas de conocimiento y experiencia.
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En este contexto, la creación de la Red de Prácticas de los De-
partamentos de Educación Preescolar en 2008 (Diktio Praktikon 
Askiseon Paedagogikon Timeton Proskholikis Ekpaidefsis y Ago-
gis, s. f.) constituyó una respuesta innovadora de los propios de-
partamentos a los retos a los que se enfrentaban. La Red se cons-
tituyó como una comunidad de práctica, formada por miembros 
del personal docente y colaboradores encargados de las prácticas 
de sus departamentos y con interés investigador en este campo, 
con el fin de intercambiar experiencias, tratar de forma sistemáti-
ca cuestiones comunes y formular propuestas para mejorar las 
prácticas profesionales. Su funcionamiento reforzó la cultura de 
investigación colectiva y permitió la formación de un lenguaje 
común entre los miembros del personal docente responsables de 
las prácticas profesionales (Androussou, 2020; Birbili y Tsitouri-
dou, 2019; Gourgiotou et al., 2020; Avgitidou y Androussou, 
2013; Avgitidou et al., 2016). Las iniciativas de la Red, como los 
congresos, las publicaciones colectivas, el fomento del desarrollo 
profesional y la promoción de la investigación han contribuido 
de manera significativa a la mejora de las prácticas profesionales 
(Avgitidou y Androussou, 2013; Avgitidou et al., 2016).

La acción de la Red contribuyó a la formación gradual de un 
modelo de prácticas basado en la reflexión y el enfoque investi-
gativo. El futuro docente no se limita a aplicar instrucciones, 
sino que observa, diseña, implementa y reflexiona sobre su ac-
ción educativa. Este marco aspira a fortalecer la conexión entre 
teoría y práctica y a restablecer la cooperación entre los departa-
mentos universitarios de educación infantil y las escuelas. A ni-
vel internacional, enfoques similares subrayan la importancia de 
la reflexión colectiva y de la creación de comunidades de apren-
dizaje para tender puentes entre teoría y práctica (Vartuli et al., 
2016; Zeichner et al., 2015).

Sin embargo, como señala Androussou (2020), la transición 
hacia dicho modelo no resulta fácil. La enseñanza universitaria 
sigue siendo predominantemente centrada en el docente, mien-
tras que la cultura escolar se mantiene en patrones tradicionales, 
basados en el manual y el control. La práctica profesional suele 
convertirse en una experiencia contradictoria para los estudian-
tes, quienes regresan a prácticas convencionales en lugar de cues-
tionarlas. Además, varias investigaciones registran la sensación 
de subestimación de los estudiantes cuando son tratados como 
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«manos extra» y no como miembros iguales de la comunidad 
escolar (Kroeger et al., 2009). Matengu et al. (2021) proponen la 
creación de «espacios colectivos de aprendizaje» donde las rela-
ciones, los diálogos y la retroalimentación contribuyan a la iden-
tidad profesional del estudiantado.

La sostenibilidad de tales enfoques depende del reconoci-
miento y apoyo institucional. La formación de las maestras de 
infantil «colaboradoras» como mentoras sigue siendo limitada. 
Varias investigaciones (Androussou y Tsafos, 2013; Kupila et al., 
2017) destacan la necesidad de tiempo suficiente y apoyo para la 
transición de las maestras de infantil al rol de mentoras. Parale-
lamente, se requiere superar la jerarquía entre los departamentos 
universitarios de educación infantil y las escuelas. El rediseño de 
la práctica debe ser democrático e incorporar las voces de estu-
diantes, supervisores, miembros del profesorado universitario, 
niños y directores (Matengu et al., 2021).

En resumen, las prácticas profesionales en los departamentos 
universitarios de educación infantil constituyen una institución 
crucial pero frágil situada entre el diseño académico y la realidad 
escolar, entre la innovación y la inercia. Su mejora exige políticas 
coherentes, institucionalización de la colaboración con las es-
cuelas, fortalecimiento del papel de los mentores y transforma-
ción de los departamentos en marcos formativos activos, expe-
rienciales y reflexivos. La creación de comunidades de práctica 
basadas en la confianza y en el desarrollo profesional continuo 
resulta imprescindible para garantizar la calidad.

La bibliografía documenta que el elevado número de estu-
diantes conduce a métodos tradicionales, limita las oportunida-
des de comunicación y dificulta la retroalimentación y la orien-
tación en las escuelas (Androussou et al., 2012; Birbili y Tsitouri-
dou, 2019). A medida que aumenta el número de futuros 
docentes, los centros de educación infantil públicos se integran 
en los programas de prácticas sin que se considere la calidad de 
la formación ni las condiciones particulares de cada centro edu-
cativo (Poimenidou y Kakana, 2013). La ausencia de mentores 
reflexivos complica el trabajo de las educadoras, que a menudo 
se ven obligadas a apoyar a estudiantes sin contar con la forma-
ción ni la compensación adecuada.

Androusou y Tsafos (2013), a través de un seminario en el 
Departamento de Educación y Cuidado de la Primera Infancia 
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de la Universidad de Atenas, investigaron la eficacia de la forma-
ción de las maestras de infantil «colaboradoras» como mentoras. 
Los resultados mostraron que el tiempo y los recursos necesarios 
para asumir el rol de mentora son determinantes, al igual que la 
disposición de las maestras a colaborar con la universidad. La 
necesidad de reconocimiento y apoyo institucional al rol del 
mentor también es destacada por Matengu et al. (2021), quienes 
proponen la creación de espacios colectivos de aprendizaje en el 
marco de la práctica profesional. En dichos espacios, docentes 
universitarios, estudiantes y profesionales del campo actúan 
como comunidades de práctica en las que se produce un inter-
cambio recíproco de conocimientos, experiencias y reflexión. 
Los autores rechazan el modelo de «transmisión de experiencia» 
del experto al practicante, y abogan por una transición hacia mo-
delos de colaboración más participativos y democráticos. La 
conformación de tales marcos exige la transformación de los ro-
les tradicionales y el reconocimiento del valor de la producción 
colaborativa del conocimiento, donde teoría y práctica se confi-
guran conjuntamente.

7. La formación de los profesionales 
de la atención y educación temprana 
para niños de 0 a 4 años

Mientras que la formación de los maestros de educación infantil 
en Grecia se remonta al siglo xix, la educación de los profesiona-
les de la atención y educación de la primera infancia (educado-
res infantiles) fue institucionalizada mucho más tarde (Birbili y 
Tsitouridou, 2019). El primer centro de cuidado infantil (guar-
dería) fue fundado en 1901 en Atenas por una organización be-
néfica. Al igual que los jardines de infancia, los primeros centros 
de cuidado infantil surgieron gracias a iniciativas privadas, prin-
cipalmente de organizaciones filantrópicas y benefactores.

Sin embargo, a diferencia de los jardines de infancia, los cen-
tros de cuidado infantil estaban generalmente vinculados a fami-
lias de bajos ingresos y, como indican los nombres que se les 
asignaron –‌«nido de niños», «refugio infantil», «asilo para ni-
ños»–, su misión principal era proteger y cuidar a los niños po-
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bres mientras sus madres trabajaban, y solo en segundo plano 
ofrecer una forma de «educación» (Charitos, 1998).

El Estado griego reconoció por primera vez la existencia de las 
guarderías infantiles en 1926, lo que condujo a la creación de un 
pequeño número de «guarderías nacionales experimentales» 
(Charitos, 1998). En 1935, otra ley definió su objetivo como «el 
cuidado diario y la educación de menores pobres» y su funciona-
miento como el de «instituciones benéficas» (Charitos, 1998, 
p. 239). Como instituciones de bienestar social, las guarderías fue-
ron colocadas bajo la tutela del Departamento de Protección In-
fantil del Ministerio de Salud y Bienestar Social, donde permane-
cieron hasta 2001, año en que su responsabilidad se transfirió a 
las autoridades locales y su supervisión al Ministerio del Interior.

Mientras que la formación de los docentes de educación in-
fantil (para niños de 4 a 6 años) tiene sus raíces ya en el siglo xix, 
la formación de los educadores de atención y educación tempra-
na se inició en 1955 con la creación de la Escuela de Educadoras 
Infantiles Princesa Sofía (nombrada en honor a la entonces jo-
ven reina Sofía de España, quien estudió allí) (Birbili y Tsitouri-
dou, 2019). Esta escuela admitía exclusivamente mujeres, tras 
exámenes escritos y orales, al finalizar el entonces gimnasio de 
seis años. La duración de los estudios era de tres años e incluía 
formación teórica y práctica. El objetivo de la escuela era la capa-
citación profesional de las estudiantes en el cuidado, la educa-
ción y la crianza de niños hasta su ingreso en la escuela primaria.

Veinte años más tarde, con la Ley 817/1978, se fundaron dos 
escuelas superiores de educación para educadoras infantiles bajo 
la supervisión del Ministerio de Servicios Sociales: (a) la Escuela 
Superior de Educadoras del Centro Infantil Mitera y (b) la Escue-
la Superior de Educadoras del P.I.K.P.A. de Ioannina, con una 
duración de estudios de tres años (Kainourgiou, 2012). Un hito 
en la historia de estas dos escuelas fue su integración en los insti-
tutos tecnológicos de educación superior (ATEI) en 1984, en vir-
tud de la Ley 1404/1983. Esta incorporación se llevó a cabo sin 
cambios sustanciales en los planes de estudios. Se crearon tres 
departamentos de educación infantil: (a) en el ATEI de Atenas, 
(b) en el ATEI del Epiro (Ioannina) y (c) en el ATEI de Tesalóni-
ca, como nuevo departamento con una estructura y contenido 
formativo similares. Los ATEI, como instituciones de educación 
superior tecnológica, ponían énfasis en la formación profesio-
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nal. En 2007, los departamentos de educación infantil pasaron a 
denominarse departamentos de educación infantil y atención 
temprana, en el marco de un esfuerzo por redefinir su identidad 
dentro del sistema educativo nacional. Estos departamentos se 
integraron en las escuelas de profesiones de la salud y bienestar, 
mientras que los departamentos universitarios se adscribieron a 
escuelas de ciencias de la educación.

Esta separación institucional tuvo como resultado una distin-
ción en las orientaciones curriculares: los departamentos de los 
ATEI fueron percibidos como centrados en el desarrollo y cuida-
do infantil, en contraste con los departamentos universitarios, 
enfocados en la educación del niño (Rentzou y Daglas, 2018).

La duración de los estudios en los institutos tecnológicos de 
educación superior (ATEI) era de 3,5 años. El programa de los sie-
te primeros semestres incluía 40 asignaturas obligatorias: 9 de for-
mación general, 13 de formación técnica especializada, 14 de 
especialidad y 4 de gestión, economía, legislación y ciencias hu-
manas. Las asignaturas podían tener carácter teórico, práctico o 
mixto. En el séptimo semestre se contemplaba la realización de 
prácticas profesionales, conforme al marco legislativo vigente 
(Leyes 1404/1983 y 1351/1983, Decreto Presidencial 174/1985 
y Orden Ministerial Ε5/6960/5-10-1987). La práctica tenía una 
duración de seis meses, con presencia diaria de seis horas en 
guarderías, centros infantiles y otras estructuras de atención in-
fantil, distribuidas equitativamente entre servicios para lactantes 
y niños/as pequeños/as. Esta práctica constituía una introduc-
ción sustancial a las condiciones reales del entorno laboral. La 
supervisión de las prácticas correspondía al departamento, a tra-
vés del Comité de Prácticas Profesionales, con la presencia de 
un/a egresado/a del departamento como responsable de la tuto-
ría en los lugares de prácticas.

A pesar del llamamiento a un sistema integral de educación y 
cuidado en la primera infancia (ECEC), en abril de 2017, el nue-
vo ministro de Educación anunció que en otoño del mismo año 
se aprobaría una nueva ley sobre la educación obligatoria de 14 
años. Con esta ley, la asistencia al jardín de infancia sería obliga-
toria para los niños de 4 a 6 años, y el objetivo de unificación del 
sistema ECEC parecía haberse abandonado. Cabe señalar que, 
hasta ese momento, los niños de entre 4 y 5 años podían asistir a 
guarderías infantiles. Como era de esperar, el anuncio generó una 
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nueva ola de reacciones por parte del personal educativo. Aunque 
tradicionalmente Grecia ha tenido un sistema dicotómico de cui-
dado y educación en la primera infancia, en 2016 se organizó un 
diálogo nacional y social sobre la educación, a iniciativa del Mi-
nisterio de Educación, durante el cual se subrayó, especialmente, 
la necesidad de establecer un marco nacional unificado de educa-
ción y cuidado para la primera infancia. Sin embargo, esta pro-
puesta provocó una intensa confrontación política (Koumaria-
nou y Rentzou, 2019; Rentzou y Daglas, 2018; Rentzou, 2020). 
Mientras que la Asociación Panhelénica de Educadores Infantiles 
(PASIVN), es decir, el sindicato de los profesionales de la Educa-
ción Infantil acogió esta iniciativa con entusiasmo, se registraron 
reacciones inmediatas y negativas tanto por parte de los sindica-
tos de docentes de educación preescolar como de los departa-
mentos universitarios. Las organizaciones sindicales de las maes-
tras de jardín de infancia calificaron el proceso como un «monó-
logo nacional» en lugar de un verdadero «diálogo», expresando 
su temor de que la unificación de los servicios de cuidado y edu-
cación para niños de 0 a 6 años conduciría a una degradación de 
la calidad de la educación preescolar. Subrayaron, además, que la 
fusión de dos sistemas distintos causaría confusión y disfuncio-
nes, en detrimento de ambos sectores.

Preocupaciones similares fueron expresadas por los departa-
mentos universitarios de pedagogía, que argumentaron que la 
unificación provocaría una desregulación de las estructuras exis-
tentes, especialmente del jardín de infancia. Además, advirtieron 
que la provisión de educación por parte de profesionales sin for-
mación universitaria en pedagogía, pero procedentes del ámbito 
asistencial, socavaría la calidad y la eficacia de la labor educativa.

Estas reacciones se debieron en parte a la política del gobier-
no de SYRIZA en este ámbito, que no logró generar confianza ni 
construir los consensos necesarios para una reforma de tal enver-
gadura. La visión de una ECEC unificada, aunque importante y 
alineada con los retos internacionales y las necesidades de los 
niños, se presentó sin la preparación adecuada, sin una funda-
mentación científica sólida ni transparencia, lo que llevó a su 
deslegitimación política y social antes siquiera de que pudiera 
tomar una forma concreta.

Tras las reacciones provocadas por la propuesta de unificación 
de la educación y el cuidado en la primera infancia, y en ausen-
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cia de una propuesta integral por parte del Ministerio sobre los 
cambios en la organización y el funcionamiento de los centros 
preescolares, el entonces ministro procedió, en el marco de la 
universalización de los institutos tecnológicos de educación su-
perior (ATEI), a la creación, conforme a la Ley 4521/2018, de un 
departamento universitario autónomo de educación preescolar. 
Este departamento fue denominado Departamento de Educa-
ción y Cuidado en la Primera Infancia y se integró en la Facultad 
de Ciencias Administrativas, Económicas y Sociales de la recién 
creada Universidad de Ática Occidental. Ese mismo año se creó 
un departamento equivalente en la Universidad de Ioannina 
(2018), integrado en la Facultad de Ciencias Sociales de dicha 
Universidad (Gaceta Oficial del Estado, FEK 142/A/03.08.2018). 
En 2019, se fundó un departamento similar en Tesalónica, ads-
crito a la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Interna-
cional de Grecia (Ley 4610/2019, FEK 70/A/7-5-2019).

La duración de los estudios en estos departamentos es de cua-
tro años e incluye tanto la asistencia a clases como la realización 
de prácticas profesionales. Al igual que ocurre con los departa-
mentos universitarios de educación preescolar ya existentes, cada 
uno de estos nuevos departamentos tiene la posibilidad de es-
tructurar su propio plan de estudios, lo que se traduce en dife-
rencias tanto en los contenidos curriculares como en la duración 
de las prácticas profesionales.

La evolución de la formación de los profesionales de la edu-
cación y el cuidado en la primera infancia (0-4 años) en Grecia 
refleja una transición histórica desde estructuras de asistencia y 
caridad hacia una formación universitaria y un reconocimiento 
profesional formal. A pesar de las reformas institucionales y la 
universalización de los departamentos correspondientes, la pro-
longada distinción entre «cuidado» y «educación» sigue generan-
do desigualdades simbólicas y prácticas. La creación de departa-
mentos universitarios autónomos de educación y cuidado en la 
primera infancia ha constituido un paso importante hacia la me-
jora científica del campo.

Sin embargo, la falta de una política coherente e intersecto-
rial, así como la ausencia prolongada de confianza y diálogo en-
tre los actores implicados perpetúan tensiones y limitan la posi-
bilidad de establecer un sistema ECEC integrado y de calidad. 
Los desafíos futuros requieren una fuerte voluntad política, cola-
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boración institucional y una orientación clara hacia la definición 
de estándares profesionales comunes, basados en las necesida-
des de todos los niños, independientemente de su edad o del 
tipo de institución a la que asistan.

8. Conclusiones
El presente análisis ha puesto de relieve las discontinuidades his-
tóricas y los desafíos contemporáneos que caracterizan la forma-
ción y preparación profesional del personal de la educación in-
fantil en Grecia, con especial atención al grupo de edad de 0 a 6 
años. La existencia de dos subsistemas diferenciados –‌uno para 
niños de 4 a 6 años y otro para niños de 0 a 4 años– constituye 
no solo una división institucional, sino también ideológica, his-
tóricamente arraigada y reforzada por una organización burocrá-
tica y la ausencia de una política unificada de educación y cuida-
do en la primera infancia (ECEC).

La experiencia internacional confirma que la calidad en el sis-
tema ECEC está directamente relacionada con la calidad, el nivel 
educativo y las condiciones laborales de los profesionales del 
sector. Sin embargo, en Grecia, la creación de un competent 
workforce (fuerza laboral competente) sigue siendo un objetivo 
pendiente. La escasa inversión en el desarrollo profesional conti-
nuo, la inconsistencia de las políticas públicas y la falta de una 
cultura de evaluación (OCDE, 2011) dificultan la mejora de los 
servicios prestados. Además, la ausencia de un currículo nacio-
nal para las estructuras de cuidado, la falta de datos fiables y la 
evaluación fragmentaria socavan la estructuración de un sistema 
de calidad, como también subrayan los informes de Gregoriadis 
et al. (2016), Petrogiannis (2013) y Eurydice (2014).

El sistema educativo centralizado de Grecia, tal como se seña-
la en el informe de la OCDE (2011), no favorece la sostenibili-
dad de las reformas, mientras que la alta concentración en la 
toma de decisiones reduce los márgenes de flexibilidad y adapta-
ción a las necesidades locales. En particular, en el ámbito del 
cuidado infantil, su vinculación histórica con la asistencia social 
y la ausencia de un currículo nacional perpetúan una imagen de 
inferioridad en relación con la educación preescolar (OCDE, 
2011).
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No obstante, se observan señales de transformaciones positi-
vas, tanto por parte de los departamentos universitarios como de 
las organizaciones profesionales, que demuestran una disposi-
ción a colaborar y avanzar en una dirección común. La creación 
de nuevos departamentos universitarios centrados en la primera 
infancia, así como la creciente producción investigadora, consti-
tuyen pasos hacia una paulatina unificación conceptual –‌aun-
que aún no institucional– del sistema ECEC en Grecia.

Sin embargo, la realización de un sistema integrado y holísti-
co de educación y cuidado en la primera infancia requiere:

•	 Una fuerte voluntad política.
•	 La construcción de una cultura de confianza y diálogo entre 

las partes interesadas.
•	 El fortalecimiento de la estabilidad institucional.
•	 Políticas coherentes para el reconocimiento profesional y el 

empoderamiento de todos los profesionales del ámbito.
•	 Así como una participación sustantiva de las universidades en 

el diseño de políticas a través de la investigación y la forma-
ción continua.

La incorporación de todos los niños y niñas desde la primera 
infancia en un sistema ECEC de calidad, coherente e integrado 
no constituye únicamente un objetivo educativo y social, sino 
también un pilar fundamental para una sociedad más justa e in-
clusiva.
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1. Introducción
Este capítulo explora el rol, el desarrollo profesional y la evolu-
ción estructural de los maestros de educación infantil y el perso-
nal de educación y cuidado infantil temprano (ECEC, por sus si-
glas en inglés) en Suecia. Examina la progresión histórica de la 
formación de maestros de educación infantil, destacando el 
cambio de los primeros programas vocacionales hacia la educa-
ción superior. Inicialmente moldeada por asociaciones indepen-
dientes de jardín de infancia, la formación se formalizó progresi-
vamente a través de reformas educativas nacionales.

El desarrollo de la profesión ha experimentado importantes 
transformaciones, especialmente con la aprobación de la Ley gu-
bernamental 2009/10:89 en 2010, que introdujo cuatro títulos 
profesionales distintos, incluyendo la educación infantil. Desde 
2011, la formación docente se ha estructurado en rutas organiza-
das que equilibran el conocimiento específico de la materia, la 
capacitación pedagógica y la experiencia práctica. La vocación 
incluye no solo a los maestros de educación infantil, sino tam-
bién a los cuidadores infantiles (barnskötare), quienes poseen 
cualificaciones vocacionales secundarias y apoyan la educación 
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infantil temprana. El proceso para ingresar a la profesión impli-
ca completar un programa de formación docente de tres años y 
medio y obtener la certificación docente (lärarlegitimation) de la 
Agencia Nacional de Educación de Suecia. Aunque un año de 
inducción con tutoría era obligatorio para la certificación, las re-
formas de 2014 lo hicieron opcional, aunque los nuevos docen-
tes aún tienen derecho a completarlo. Ingresar a la profesión 
como cuidador infantil requiere de uno a dos años de formación 
vocacional, cuya duración varía según el programa específico. 
Las regulaciones establecidas en la Ley de Educación (Skollagen) 
y la Ley de Educación Superior (Högskolelagen) rigen las cualifica-
ciones, responsabilidades laborales y el desarrollo profesional 
del personal de ECEC. Los salarios se determinan a través de ne-
gociaciones entre los municipios y los sindicatos de maestros, 
con sueldos individualizados fijados localmente.

A pesar de estos avances, la profesión enfrenta desafíos im-
portantes. La brecha en la cualificación de la fuerza laboral sigue 
siendo una preocupación urgente, ya que solo el 41,7 % del per-
sonal de educación infantil tenía un título en educación infantil 
en 2022/2023. La escasez de personal afecta a las condiciones, 
influyendo en el tamaño de los grupos, la carga laboral y la cali-
dad educativa en general. Los problemas de retención surgen por 
inquietudes relacionadas con la remuneración, el desarrollo pro-
fesional y las condiciones laborales, lo que dificulta el manteni-
miento de una fuerza laboral estable. Para abordar estos desa-
fíos, Suecia ha introducido reformas centradas en mejoras sala-
riales, iniciativas de desarrollo profesional y una ampliación de 
las oportunidades de desarrollo profesional continuo. Se está 
prestando especial atención al apoyo a los docentes en aulas 
multilingües y culturalmente diversas, asegurando que puedan 
adaptarse al cambiante panorama demográfico del país. Los es-
fuerzos gubernamentales buscan hacer que la profesión docente 
sea más atractiva y sostenible, reforzando su papel en el mante-
nimiento de altos estándares educativos.

2. Contextualización
La educación y el cuidado de la primera infancia se han converti-
do en un pilar fundamental de la educación a nivel mundial, es-
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tableciendo las bases para el aprendizaje y desarrollo a lo largo de 
la vida. Reconocido por importantes organizaciones internacio-
nales como las Naciones Unidas (ONU), la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 
(UNICEF), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) y el Banco Mundial, la ECEC es considera-
da una de las inversiones más transformadoras que un país puede 
realizar. Al proporcionar a los niños pequeños entornos de apren-
dizaje estructurados, la ECEC fomenta la preparación escolar, me-
jora las habilidades cognitivas y sociales y aumenta la probabili-
dad de éxito en la educación primaria y más allá. A medida que la 
defensa global de la ECEC sigue creciendo, los responsables polí-
ticos destacan la importancia de la accesibilidad, la inclusividad y 
la calidad educativa para garantizar que todos los niños reciban 
los beneficios del aprendizaje temprano. En consecuencia, los 
educadores y profesionales que trabajan en este sector desempe-
ñan un papel clave en la entrega de experiencias de aprendizaje 
de calidad que contribuyen a oportunidades equitativas para to-
dos los niños, independientemente de sus antecedentes. Su expe-
riencia y dedicación influyen directamente en la capacidad de los 
niños para prosperar académica, social y emocionalmente.

Por ello, el papel de los profesionales de la ECEC en el proce-
so transformador no puede subestimarse. Estos educadores no 
son solo cuidadores, sino arquitectos del desarrollo infantil que 
moldean sus habilidades cognitivas, inteligencia emocional y 
competencia social en los años más formativos de su vida. Los 
profesionales de la ECEC son la columna vertebral de los siste-
mas efectivos de educación infantil. Así, la formación que re-
quieren para desarrollar la capacidad de crear entornos de apren-
dizaje estimulantes y enriquecedores es esencial, ya que impacta 
directamente en la trayectoria educativa y personal de los niños. 
Su compromiso garantiza que los pequeños reciban el apoyo, la 
orientación y las experiencias enriquecedoras necesarias para 
una transición exitosa a la educación formal y más allá.

En última instancia, invertir en ECEC fortalece los sistemas 
educativos nacionales, apoya el crecimiento económico y pro-
mueve una sociedad más equitativa al ofrecer a cada niño una 
oportunidad justa en la vida (UNESCO y UNICEF, 2024; Geiss y 
Westberg, 2020). Dado este contexto, la mayoría de los países 
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prestan especial atención a la educación y formación de los pro-
fesionales de la educación y el cuidado de la primera infancia.

3. Antecedentes
En Suecia, actualmente, la profesión o vocación de los educado-
res de la primera infancia se sitúa en niveles académicos y de 
formación superior, específicamente, en universidades o cole-
gios universitarios que otorgan un título de grado al completar 
los estudios. El proceso de formación y los programas para esta 
profesión han evolucionado con el tiempo, como se describe en 
la siguiente visión histórica. La formación docente en ECEC 
abarca dos programas distintos diseñados para preparar profe-
sionales para carreras en el sector público, específicamente, en 
educación infantil y centros de ocio. Estos dos programas están 
estrechamente integrados en la formación docente a nivel uni-
versitario, garantizando un enfoque pedagógico cohesivo. En 
Suecia, como en muchos países europeos, las últimas décadas 
han sido testigo de importantes avances en la formación de do-
centes, incluyendo un mayor énfasis en los proyectos de grado. 
Estos proyectos, comúnmente conocidos como tesis estudianti-
les (Neumann, 2001; Erixon y Erixon, 2015), juegan un papel 
crucial en el desarrollo académico y profesional.

Durante la década de 2000, Suecia experimentó una transfor-
mación significativa en su enfoque de formación docente, carac-
terizada por la expansión de todos los programas de formación a 
nivel académico. Como parte de este cambio, el proyecto de gra-
do adquirió una mayor relevancia para diversos actores, inclu-
yendo educadores, legisladores e instituciones académicas (Gus-
tafsson, 2008; Hartman, 2012; Mattsson, 2008). Este aumento 
de atención estuvo impulsado por esfuerzos para mejorar el ri-
gor y la base académica de la formación docente, alineándose 
más estrechamente con la investigación y el desarrollo profesio-
nal. La realización de un proyecto de grado representó un desa-
fío sustancial para muchos estudiantes, convirtiéndose, a menu-
do, en un obstáculo crítico en su trayectoria académica (Natio-
nal Agency for Higher Education, 2008; Bergqvist, 2000; 
Gustafsson, 2008). La complejidad de realizar investigaciones 
independientes, dominar enfoques metodológicos y cumplir 
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con los estándares académicos hizo de este proceso una tarea 
exigente. Además, las propias instituciones de educación supe-
rior enfrentaron presiones considerables, ya que su acreditación 
dependía cada vez más de la calidad y la evaluación de los pro-
yectos de grado de los estudiantes (Haikola, 2013). Esto enfatizó 
la necesidad de proporcionar apoyo, supervisión y recursos ade-
cuados para garantizar la finalización exitosa de los estudios.

El Acuerdo de Bolonia, adoptado por Suecia en 2007, marcó 
un cambio significativo en su sistema de educación superior, in-
troduciendo un marco más estructurado y nuevos requisitos de 
elegibilidad para estudios de posgrado. Uno de los cambios cla-
ve fue la exigencia de obtener un título de máster como requisito 
previo para avanzar a la investigación doctoral, destacando la 
importancia del proyecto de grado o la tesis final en el progreso 
académico. En Estocolmo, la formación docente para educación 
infantil dio un paso importante con la introducción de su pri-
mer programa de doctorado en estudios sobre la infancia y la 
juventud en 2004. El programa pasó de la Universidad de For-
mación Docente a la Universidad de Estocolmo en 2007 y se in-
tegró al Departamento de Estudios sobre la Infancia y la Juven-
tud en 2008. Durante la década de 2000, los programas de ECEC 
se consolidaron como uno de los campos vocacionales más 
grandes dentro de la educación superior sueca, reflejando el cre-
ciente reconocimiento de su importancia en el desarrollo infan-
til y la investigación educativa.

4. Resumen histórico de la vocación y la profesión
En Suecia, el desarrollo temprano de la formación de maestros 
de educación infantil estuvo impulsado, principalmente, por 
asociaciones de jardín de infancia y otras organizaciones de edu-
cación infantil. Uno de los primeros esfuerzos en este ámbito fue 
la Sociedad para la Promoción de Escuelas Infantiles en Estocol-
mo, que estableció una escuela normal con el propósito de dotar 
a los educadores de las habilidades esenciales para dirigir escue-
las infantiles. Sin embargo, los primeros seminarios formales 
para profesionales de Educación Infantil fueron organizados por 
asociaciones de jardín de infancia, lo que llevó a la fundación de 
instituciones en Estocolmo (1897), Norrköping (1904), Örebro 



84 Formación Profesional Dual en Educación Infantil

(1902) y Uppsala (1911). Estos primeros centros de formación 
sentaron las bases para la creación de la Sociedad Sueca Froebel 
(Svenska Fröbel-förbundet) en 1918 (Hatje, 1999). La estructura 
y el currículo de estos seminarios estuvieron fuertemente in-
fluenciados por modelos alemanes, con una duración de forma-
ción generalmente de un año, aunque con posibilidad de exten-
siones. Los cursos eran variados, incluyendo tanto materias teó-
ricas como Educación cívica, Trabajo social, Salud infantil, 
Ciencias naturales e Historia cultural, junto con ejercicios prácti-
cos diseñados para preparar a los estudiantes para trabajar direc-
tamente en entornos de educación infantil. Los horarios de for-
mación equilibraban el aprendizaje teórico con la experiencia 
práctica: las mañanas se dedicaban al trabajo en jardines de in-
fancia y las tardes a seminarios sobre pedagogía y metodología 
(Tellgren, 2008; Johansson, 1994). Varias instituciones privadas 
ofrecían programas de formación especializados para distintas 
categorías de personal educación infantil, entre ellas barnsköters-
kor (enfermeras infantiles) y barnvårdslärare (maestros de cuida-
do infantil). Las enfermeras infantiles seguían programas de for-
mación más cortos, con una duración de hasta un año, centra-
dos principalmente en la experiencia práctica en instituciones o 
hogares privados. Su formación incluía educación en nutrición 
infantil, vestimenta y actividades creativas, proporcionando una 
comprensión fundamental del cuidado infantil.

Por otro lado, los maestros de cuidado infantil recibían una 
educación más extensa, que podía durar hasta tres años. Su for-
mación abarcaba un espectro más amplio de educación domésti-
ca, con la mitad del programa dedicado a la formación práctica 
en instituciones y la otra mitad a estudios teóricos sobre cuidado 
infantil, psicología y educación (SOU, 1972). A pesar de los es-
fuerzos para coordinar los servicios educación infantiles, organi-
zaciones como la Asociación Central de Guarderías, Escuelas In-
fantiles e Instituciones de Protección Infantil (Centralföreningen 
för barnkrubbor, småbarnsskolor och barnavärn), que regulaban 
las guarderías en Estocolmo desde su fundación en 1919, no 
asumieron la responsabilidad de estructurar la formación del 
personal educación infantil. En lugar de ello, estas asociaciones 
se centraron en la regulación y el apoyo de las instituciones de 
cuidado infantil sin participar directamente en programas de for-
mación educativa (Westberg, 2008; Geiss y Westberg, 2020).
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Durante la década de 1960, las reformas en el sistema educa-
tivo de Suecia impactaron la formación vocacional, incluida la 
ECEC. Como resultado, la formación del personal de educación 
infantil se integró en un marco educativo más amplio. En 1971, 
la formación del personal de educación infantil con menores 
cualificaciones, conocidos como enfermeros infantiles (barns-
kötare), se incorporó a un programa de educación secundaria su-
perior de dos años (SOU, 1972, pp. 460-461). Mientras tanto, la 
formación de los profesionales de educación infantil se trasladó 
a la educación superior tras la reforma del sistema de educación 
superior de 1977. Esta reforma consolidó aún más la distinción 
entre los enfermeros infantiles (barnskötare) y los profesionales 
de Educación Infantil (förskollärare). Mientras que los enferme-
ros infantiles no tenían formación formal, o la recibían en escue-
las de educación secundaria superior, los profesionales de educa-
ción infantil debían asistir a instituciones de educación superior. 
Esta reforma también influyó en la estructura y el contenido de 
la formación docente en educación infantil. Según la Ley de Edu-
cación Superior de 1977, todos los programas de educación su-
perior debían basarse en la investigación científica, fomentar el 
pensamiento crítico y promover la internacionalización. El obje-
tivo era eliminar la brecha entre la formación profesional y la 
educación académica, asegurando que los estudiantes de progra-
mas vocacionales pudieran obtener tanto títulos académicos 
como profesionales (Tellgren, 2008, pp. 186-187).

La transición a la educación superior extendió la duración del 
programa de formación docente para educación infantil de dos a 
dos años y medio, mientras que la formación práctica en educa-
ción infantil se redujo de la mitad de cada semestre a aproximada-
mente un tercio del currículo total (Tellgren, 2008, p. 189; Hal-
varsson, 2009, p. 147). Este cambio provocó un desplazamiento 
del enfoque, pasando de la experiencia práctica al conocimien- 
to teórico, y de fomentar el desarrollo personal del estudiante-
docente a potenciar su competencia académica. Tras la reforma de 
la educación superior de 1977, los cambios posteriores continua-
ron integrando la formación de docentes de educación infantil en 
el sistema de educación superior. Estas reformas reforzaron la base 
académica del programa, alineándose más estrechamente con la 
educación a nivel universitario y enfatizando metodologías basa-
das en la investigación en la preparación docente.
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Un avance posterior que allanó el camino para el sistema ac-
tual de la ECEC fue el establecimiento de dos programas que se 
remontan a la década de 1960, surgidos como respuesta a las 
cambiantes necesidades sociales. A medida que más mujeres in-
gresaban al mercado laboral y aumentaba la demanda de cuida-
do infantil institucionalizado, el Estado creó colegios o semina-
rios para ofrecer formación especializada (Holmlund, 1996; 
Erixon y Erixon, 2015). Con la integración universitaria a finales 
de los años 70, estos programas pasaron a formar parte del sec-
tor de formación docente como iniciativas de formación voca-
cional (SFS, 1977, p. 218). En las últimas décadas, las reformas 
en ECEC han coincidido con esfuerzos nacionales más amplios 
para integrar los servicios de cuidado infantil bajo la gestión 
educativa, asegurando el acceso legal de todos los padres a guar-
derías para sus hijos (Neumann, 2001; Andersson, 2013).

En 2001, una reforma nacional de la educación docente (Gov. 
Bill, 1999, p. 135) llevó a la ampliación de los programas de 
ECEC, incluyendo el proyecto de grado, lo que permitió un en-
foque más integral hacia la educación infantil. Este cambio se 
consolidó aún más en 2007, cuando Suecia alineó su sistema de 
formación docente con el Acuerdo de Bolonia, posicionando el 
proyecto de grado como un vínculo crucial entre el estudio aca-
démico y la práctica profesional (Gunneng y Ahlstrand, 2002; 
Knight y Yorke, 2004). Regulados por estatutos nacionales de 
educación superior, así como por normativas nacionales y loca-
les sobre formación docente, estos programas enfatizan la adqui-
sición de conocimientos y habilidades prácticas esenciales para 
su aplicación profesional (SFS 1993, p. 100). Los programas son 
financiados por el Estado y gratuitos para todos los estudiantes, 
reflejando el compromiso del país con una educación accesible. 
Hoy en día, los programas de ECEC están disponibles en aproxi-
madamente 25 universidades y colegios universitarios, posicio-
nándose entre los cinco campos vocacionales más grandes de la 
educación superior sueca.

5. El programa, educación y formación
En Suecia, el programa de Educación Infantil tiene una duración 
de 3,5 años de estudio a tiempo completo, culminando en un 
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Grado en Educación Infantil. Este programa consta de 210 crédi-
tos distribuidos en áreas clave: 

•	 Cursos de Educación Infantil: 120 créditos. 
•	 Asignaturas centrales de educación: 60 créditos. 
•	 Prácticas de formación docente en Educación Infantil: 30 cré-

ditos.

Si bien este enfoque se aplica de manera general en todas las 
universidades y colegios que ofrecen el programa, puede haber 
ligeras variaciones en la estructura de los cursos según la institu-
ción. A continuación, se presenta un desglose detallado del pro-
grama en la Universidad de Estocolmo.

6. El programa en la Universidad de Estocolmo
El programa de Educación Infantil en la Universidad de Estocol-
mo ofrece un camino académico estructurado que conduce a un 
Grado en Educación Infantil. Al completar la titulación, los gra-
duados pueden solicitar la certificación docente, lo que les habi-
lita para trabajar como maestros de educación infantil en Suecia.

El programa se imparte en sueco y prepara a los educadores 
para trabajar con niños de entre 1 y 6 años, proporcionándoles 
las habilidades necesarias para liderar, desarrollar y organizar ac-
tividades dentro del entorno educativo infantil. El plan de estu-
dios está basado en las investigaciones más recientes sobre edu-
cación infantil y mantiene una fuerte conexión con entornos de 
educación infantiles prácticos. Se enfatiza el desarrollo infantil, 
el juego y el aprendizaje, integrando diversos enfoques teóricos y 
perspectivas pedagógicas dentro del campo.

Los estudiantes adquieren conocimientos en educación espe-
cífica por materia, incluyendo Matemáticas, Ciencias, Tecnolo-
gía, Lenguaje y Comunicación, además de explorar enfoques ex-
perimentales y exploratorios del aprendizaje junto con expresio-
nes estéticas en la enseñanza.

Cursos en asignaturas centrales de educación están directa-
mente vinculados a la futura práctica profesional e incluyen 
áreas esenciales como:
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•	 La historia, organización y valores fundamentales del sistema 
escolar, incluyendo principios democráticos y derechos hu-
manos.

•	 Teoría del currículo y didáctica.
•	 Teoría del conocimiento y metodología de investigación.
•	 Desarrollo, aprendizaje y educación especial.
•	 Relaciones sociales, gestión de conflictos y liderazgo.
•	 Evaluación y análisis del aprendizaje y desarrollo.
•	 Procesos de evaluación y mejora educativa.

Este programa proporciona a los estudiantes una compren-
sión integral de la educación infantil, asegurando que estén bien 
preparados para fomentar experiencias de aprendizaje significa-
tivas, apoyar el desarrollo holístico de los niños y contribuir al 
panorama educativo de Suecia como profesionales capacitados 
en educación infantil.

6.1. Programa de estudios

El Grado en Educación Infantil es un programa de tiempo com-
pleto con una duración de 3,5 años, durante los cuales los estu-
diantes completan cursos teóricos y formación práctica en edu-
cación infantil. Para obtener el título, los estudiantes deben 
cumplir con los siguientes requisitos:

•	 120 créditos en cursos relacionados con educación infantil.
•	 60 créditos en asignaturas centrales de educación.
•	 30 créditos de prácticas docentes en un entorno de educación 

infantil.

6.2. Estructura detallada del plan de estudios

A/ Año 1
Primer semestre:

•	 Misión de la educación infantil y entornos educativos (6 cré-
ditos).

•	 Práctica docente I: Programa en Educación Infantil (3 créditos).
•	 Presentación y retórica (3,5 créditos).
•	 Desarrollo y aprendizaje infantil (7,5 créditos).
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Segundo semestre:

•	 Historia de la educación infantil y su papel en la sociedad 
(5 créditos).

•	 Documentación pedagógica, ética y teoría del currículo (7,5 
créditos).

•	 Educación infantil con enfoque en estética y ética (11,5 cré-
ditos).

•	 Práctica docente II: Programa en Educación Infantil (6 crédi-
tos).

B/ Año 2
Tercer semestre:

•	 Educación infantil con enfoque en ciencias y sostenibilidad 
(12 créditos).

•	 Práctica docente III: Programa en Educación Infantil (6 crédi-
tos).

•	 Educación infantil con enfoque en matemáticas y tecnología 
(12 créditos).

Cuarto semestre:

•	 Educación infantil con enfoque en lenguaje y comunicación 
(22,5 créditos).

•	 Práctica docente IV: Programa en Educación Infantil (7,5 cré-
ditos).

C/ Año 3
Quinto semestre:

•	 Teoría del currículo, documentación pedagógica y evaluación 
(7,5 créditos).

•	 Educación especial – Programa de formación de maestros de 
Educación Infantil (7,5 créditos).

•	 Relaciones sociales en educación infantil: educación y cuida-
do de la primera infancia (7,5 créditos).

Los estudiantes también eligen un curso optativo dentro de la 
educación infantil: 
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•	 Liderazgo pedagógico en educación infantil (7,5 créditos).
•	 Expresión estética de la cultura infantil (7,5 créditos).
•	 Segundo curso de educación especial – Programa de forma-

ción de maestros de Educación Infantil (7,5 créditos).
•	 Educación al aire libre en ciencias y matemáticas en Educa-

ción Infantil (7,5 créditos).

Sexto semestre:

•	 Juego en educación infantil – Encuentros y construcción de 
significado (8,5 créditos).

•	 Práctica docente V: Programa en Educación Infantil (7,5 cré-
ditos).

•	 Ley y ética en las escuelas (2,5 créditos).
•	 Documentación, evaluación y aseguramiento de la calidad 

(11,5 créditos).

D/ Año 4
Séptimo semestre: 

•	 Conocimiento, ciencia y metodología (7,5 créditos).
•	 Educación y cuidado de la primera infancia: método científi-

co y ética de la investigación (7,5 créditos).
•	 Proyecto de grado (15 créditos).

Fuente: Universidad de Estocolmo1

6.3. Formación docente en centros de educación infantil

Un componente esencial del programa de Educación Infantil es 
la formación docente, que dura 20 semanas y otorga 30 créditos 
académicos, permitiendo a los estudiantes adquirir experiencia 
práctica en un entorno de educación infantil. Durante esta fase, 
los estudiantes participan activamente en las actividades diarias 
del centro de educación infantil bajo la orientación de un super-
visor experimentado. Esta formación ofrece una valiosa oportu-
nidad para aplicar conocimientos teóricos en la práctica, desa-
rrollar habilidades profesionales de enseñanza y aprender a inte-

1.  https://www.su.se/english/search-courses-and-programmes/lf%C3%B6ry-1.411794

https://www.su.se/english/search-courses-and-programmes/lf%C3%B6ry-1.411794
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ractuar con los niños en entornos educativos reales. A través de 
una tutoría estructurada, los estudiantes refinan sus enfoques 
pedagógicos, fortalecen sus habilidades de liderazgo y ganan 
confianza en su papel como educadores de educación infantil.

Este programa integral equipa a los estudiantes con la base 
teórica, la experiencia práctica y el conocimiento especializado 
necesarios para convertirse en maestros de educación infantil ca-
lificados en Suecia. Al integrar cursos basados en investigación 
con experiencias estructuradas, el programa garantiza que los 
graduados estén bien preparados para fomentar el aprendizaje, 
la creatividad y el desarrollo holístico en los niños pequeños.

7. La vocación y la profesión
Como se mencionó anteriormente, la vocación y la profesión 
han evolucionado con el tiempo. En abril de 2010, el parlamento 
sueco aprobó el proyecto de ley (Government Bill 2009/10:30), 
que reemplazó la Licenciatura/Maestría en Educación. La ley in-
trodujo cuatro nuevos títulos profesionales: un título en educa-
ción infantil, un título en educación primaria, un título en edu-
cación de asignaturas y un título en educación vocacional. Como 
resultado, los programas de formación docente, introducidos en 
el otoño de 2011, se estructuran en torno a estos cuatro títulos 
profesionales. Los títulos abarcan tanto conocimientos específi-
cos de asignaturas como habilidades educativas más amplias 
esenciales para maestros de escuela y educación infantil. El pro-
grama está diseñado para mejorar la claridad respecto a sus tres 
componentes clave: estudios de asignaturas, una práctica escolar 
de 30 créditos de educación superior y un núcleo de ciencias de 
la educación de 60 créditos de educación superior, equivalente a 
un año de estudios a tiempo completo. Desde el otoño de 2011, 
el título de educación primaria ha ofrecido tres especializaciones 
distintas: una para la enseñanza en clases de educación infantil y 
grados 1-3, otra para los grados 4-6 y una tercera para educado-
res que trabajan en centros de tiempo libre, que brindan cuidado 
y actividades para niños fuera del horario escolar y durante las 
vacaciones. Estos caminos personalizados garantizan que los 
educadores adquieran las habilidades necesarias para apoyar el 
aprendizaje y desarrollo de los niños en diferentes etapas, com-
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plementando los roles de maestros de educación infantil y cui-
dadores dentro del marco educativo más amplio.

Además de los educadores de educación infantil, otro grupo 
significativo dentro del personal de los centros de educación in-
fantiles está compuesto por los cuidadores infantiles (barnskötare). 
En 2022, representaban el 17 % de los empleados y, por lo gene-
ral, poseen una cualificación profesional a nivel secundario, espe-
cíficamente, orientada al trabajo con niños. Su presencia comple-
menta la experiencia de los maestros de educación infantil, garan-
tizando que los niños pequeños reciban tanto orientación 
pedagógica profesional como atención práctica y personalizada 
en sus actividades diarias. La formación requerida para convertirse 
en cuidador infantil (barnskötare) en Suecia suele durar entre uno 
y dos años, dependiendo del programa específico de capacitación 
profesional. Estos programas se ofrecen principalmente en escue-
las de educación secundaria superior (gymnasieskolan), educación 
para adultos (Komvux) y, en algunos casos, en escuelas populares 
(folkhögskolor). El contenido y la estructura de estos programas va-
rían, lo que da lugar a diferencias en las competencias de los gra-
duados. El plan de estudios se centra en el desarrollo infantil, la 
pedagogía, el trabajo social y las habilidades prácticas en el cuida-
do de los niños, con algunos programas que enfatizan el desarro-
llo del lenguaje y la educación multicultural para apoyar a los ni-
ños de diversos orígenes. La capacitación está diseñada para dotar 
a los cuidadores infantiles de las cualificaciones necesarias para 
asistir a los maestros de educación infantil en la instrucción peda-
gógica y garantizar el bienestar de los niños pequeños en los en-
tornos de educación infantil. Las iniciativas políticas recientes 
buscan estandarizar la formación de los cuidadores infantiles para 
mejorar la coherencia en la capacitación y alinear mejor los pro-
gramas de formación profesional con los requisitos del trabajo en 
educación infantil. Sin embargo, persisten desafíos, especialmente 
en la educación para adultos (Komvux), donde los problemas de 
competencia lingüística entre los estudiantes pueden dificultar la 
finalización exitosa de la formación. Se están realizando esfuerzos 
para perfeccionar las evaluaciones de admisión y mejorar las es-
tructuras de apoyo con el fin de optimizar los resultados académi-
cos de los estudiantes (Regeringskansliet, 2024).

Si bien no se requiere una cualificación mínima formal para 
los individuos que trabajan en educación infantil, existen regula-
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ciones para garantizar que al menos un miembro del personal 
posea un título en educación infantil en cada centro. Este requisi-
to asegura que cada centro de educación infantil cuente con acce-
so a la experiencia pedagógica esencial, promoviendo un entorno 
de aprendizaje solidario y adecuado para el desarrollo de los ni-
ños pequeños. Más allá de los educadores y los cuidadores infan-
tiles, los maestros de educación primaria constituyen otra catego-
ría fundamental dentro del sistema de educación infantil. El títu-
lo de maestro de educación primaria consta de 240 créditos de 
educación superior y permite la enseñanza en clases de educa-
ción infantiles y en los grados 1 a 3 de la escuela obligatoria. Este 
programa integral garantiza que los educadores desarrollen un 
conjunto de habilidades amplio, capacitándolos para apoyar el 
crecimiento académico de los alumnos en múltiples materias. Se 
pone un fuerte énfasis en el desarrollo de la lectura y la escritura, 
junto con una enseñanza matemática profunda adaptada a los 
jóvenes estudiantes. Estas competencias fundamentales son esen-
ciales para que los maestros guíen a los niños en su trayectoria 
educativa temprana, reforzando su progreso de aprendizaje con 
métodos estructurados y pedagógicamente sólidos.

8. Ingreso a la profesión
Después de obtener un título profesional en enseñanza y com-
pletar un año de inducción, los graduados pueden solicitar su 
registro como maestros ante la Agencia Nacional Sueca de Edu-
cación (Skolverket). Esta certificación es esencial para acceder a 
puestos de enseñanza a tiempo completo y otorga a los educa-
dores la autoridad para evaluar a los estudiantes y asignar califi-
caciones. El proceso de registro garantiza que los maestros cum-
plan con los estándares nacionales requeridos para ofrecer una 
educación de alta calidad y apoyar eficazmente el desarrollo de 
los alumnos. Hasta 2013, completar un año de inducción era un 
paso obligatorio en el proceso de registro de certificación docen-
te (lärarlegitimation) en Suecia. Sin embargo, desde 2014, ya no 
es un requisito obligatorio para obtener la certificación nacional 
de maestros (lärarlegitimation). No obstante, los docentes recién 
titulados aún tienen el derecho de completar el año de induc-
ción si así lo desean. Esto significa que, aunque ya no sea un re-
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quisito formal para la certificación, sigue siendo una opción para 
aquellos que buscan adquirir apoyo adicional y experiencia al 
inicio de su carrera docente.

La responsabilidad de proporcionar un año de inducción con 
un mentor recae en el empleador, ya sea el municipio o la organi-
zación que gestiona una escuela independiente subvencionada. 
Esto se aplica tanto a los centros de educación infantil como a las 
escuelas. Sin embargo, menos de la mitad de los maestros recién 
titulados reciben un año de inducción por parte de su empleador.

Un año de inducción debe incluir los siguientes componentes: 

•	 Un periodo estructurado de al menos un año académico, que 
puede desarrollarse en uno o más puestos. 

•	 Acceso a un mentor que apoye el desarrollo profesional. El 
mentor debe ser un maestro certificado, poseer una experien-
cia significativa en la enseñanza e, idealmente, tener la misma 
formación que el maestro recién titulado. 

•	 Orientación en aspectos clave de la enseñanza, como la plani-
ficación de clases, estrategias de instrucción, planes de desa-
rrollo de los alumnos, evaluación y documentación. 

•	 Apoyo en el desarrollo de habilidades esenciales para dirigir 
un aula, interactuar con los estudiantes y colaborar eficaz-
mente dentro del entorno escolar.

Este periodo de inducción está diseñado para cerrar la brecha 
entre la formación docente y la práctica profesional, asegurando 
que los nuevos educadores reciban la orientación necesaria para 
desarrollar confianza y perfeccionar sus enfoques de enseñanza.

El empleo en el sector educativo está regulado no solo por la 
legislación laboral general, sino también por marcos normativos 
específicos que establecen los requisitos de cualificación, los cri-
terios de promoción y las responsabilidades laborales. Para los 
maestros de escuela, estas regulaciones están definidas en la Ley 
de Educación (Skollagen), mientras que el personal docente de 
universidades y colegios está sujeto a las disposiciones de la Ley 
de Educación Superior (Högskolelagen) y el Reglamento de Edu-
cación Superior (Högskoleförordningen). Estos marcos garantizan 
que los estándares educativos y el desarrollo profesional estén 
alineados con las políticas nacionales. Además, el currículo re-
salta el papel del maestro como mentor, lo que ha fomentado 
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una mayor colaboración y trabajo en equipo dentro de las escue-
las. Los centros de educación infantil, en particular, tienen una 
larga tradición de trabajo cooperativo, enfatizando enfoques co-
lectivos para el desarrollo y la educación infantil. Esta cultura de 
mentoría y colaboración contribuye a un entorno de aprendizaje 
más dinámico y enriquecedor.

En Suecia, la mayoría de los maestros de educación infantil, 
pedagogos de tiempo libre, docentes y directores escolares son 
empleados por los municipios, con la Asociación Sueca de Auto-
ridades Locales y Regiones (Sveriges kommuner och regioner) 
negociando los salarios y las condiciones generales de trabajo 
con los sindicatos. Sin embargo, los maestros de escuelas inde-
pendientes subvencionadas tienen salarios y condiciones labora-
les establecidas a través de negociaciones entre el organizador 
principal y el sindicato de maestros. En algunos casos, las orga-
nizaciones de empleadores también pueden participar en estas 
negociaciones. Los salarios de los maestros son individualizados 
y varían localmente, sin una escala salarial estandarizada que 
vincule directamente los sueldos con los años de empleo, aun-
que los maestros con más experiencia, generalmente, perciben 
salarios más altos. Si bien la evaluación docente no está regulada 
por ley, todo el personal escolar participa en diálogos individua-
les de desarrollo con su director escolar, garantizando que los 
salarios se determinen según las reglas del mercado laboral. El 
personal de Educación Infantil trabaja un promedio de 40 horas 
semanales, con 31 horas de trabajo regulado y 9 de libre disposi-
ción. La siguiente tabla presenta los salarios mensuales prome-
dio para diferentes roles docentes en 2021:

Posición Salario Promedio (SEK por mes)

Cuidadores infantiles 25 400

Maestros de educación infantil 33 100

Pedagogos de tiempo libre 31 400

Maestros de escuela obligatoria 36 900

Maestros de educación secundaria superior 40 000

Maestros en educación especial (obligatoria) 42 500

Directores escolares 54 000

Fuente: Statistic Sweden
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Estos niveles salariales reflejan variaciones basadas en la ex-
periencia, negociaciones locales y entornos institucionales, en 
lugar de una escala salarial fija. En cuanto al desarrollo profesio-
nal continuo, los maestros de educación infantil tienen las mis-
mas oportunidades que otros educadores a partir de la educa-
ción obligatoria. Desde enero de 2025, el sistema escolar ha im-
plementado un programa nacional de formación profesional 
para directores, maestros y maestros de educación infantil. Este 
programa incluye un marco estructurado para el desarrollo de 
competencias y un sistema nacional de certificación para maes-
tros y maestras de educación infantil.

9. Desafíos
Los altos estándares establecidos para las cualificaciones profesio-
nales en Educación y Atención a la Primera Infancia en Suecia 
aportan tanto beneficios como desafíos. Uno de los principales 
problemas que enfrenta la profesión es la brecha de cualificación 
en la fuerza laboral. Aunque se requiere un título de licenciatura 
para estar completamente cualificado como profesional de ECEC, 
este requisito tiene ventajas y desventajas. Por el lado positivo, 
garantizar que cada centro de educación infantil tenga al menos 
un profesional con título universitario asegura la presencia de 
personal bien cualificado con una sólida experiencia en pedago-
gía, psicología y cuidado infantiles. Si bien garantizar que cada 
centro de educación infantil cuente con al menos un profesional 
con título universitario mejora la calidad de la educación y el cui-
dado infantil, la brecha de cualificación en la fuerza laboral sigue 
siendo un desafío. Muchos profesionales de ECEC en Suecia care-
cen de cualificaciones formales, y una gran parte solo posee for-
mación profesional de la educación secundaria superior. Durante 
el año escolar 2022/2023, el 41,7 % de quienes trabajaban con 
niños en educación infantil tenían un título en Educación Infan-
til (Comisión Europea, 2023). Esta disparidad dificulta la aplica-
ción uniforme de estándares educativos elevados y genera preo-
cupaciones sobre la disponibilidad de personal cualificado para 
atender la creciente demanda de servicios de educación infantil.

La escasez de personal cualificado en los centros de ECEC, 
combinada con grupos grandes de niños, dificulta el cumpli-
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miento de responsabilidades pedagógicas como planificación, 
documentación y colaboración con los padres (Skolverket, 2016; 
Williams et al., 2016). Además, la insuficiencia de personal pue-
de afectar la atención, el apoyo y la sensación de seguridad de 
los niños, impactando su desarrollo, bienestar y aprendizaje, es-
pecialmente, en los más pequeños, que son los más vulnerables 
(Skolinspektionen, 2016). Para garantizar una calidad en educa-
ción infantil alta, equitativa y consistente en toda Suecia es fun-
damental abordar estos problemas estructurales.

Otro aspecto clave para mejorar es el desarrollo profesional. Si 
bien existen oportunidades de educación continua, el aprendizaje 
en el lugar de trabajo y los programas de desarrollo estructurado 
requieren una mayor mejora para mantener una calidad constan-
te en todo el sector. Fortalecer estas iniciativas garantizaría que 
todos los profesionales de la ECEC reciban el apoyo y la capacita-
ción necesarios para sobresalir en sus funciones. Las oportunida-
des de desarrollo profesional continuo para el personal de educa-
ción infantil también deben ampliarse para asegurar un aprendi-
zaje constante, el perfeccionamiento de habilidades y una mejora 
en la calidad educativa dentro del sector. Con la expansión de las 
responsabilidades docentes de los maestros de educación infantil 
y la inclusión de áreas temáticas más amplias en el currículo 
–‌como las ciencias naturales y la tecnología (Skolverket, 2016)– 
es fundamental que los educadores de educación infantil desarro-
llen tanto conocimientos específicos de cada materia como expe-
riencia didáctica. Esto incluye comprender cómo aprenden los 
niños en diferentes etapas del desarrollo y en diversos contextos 
socioeconómicos, culturales y lingüísticos. Además, al igual que 
muchas otras naciones, Suecia ha experimentado en los últimos 
años un aumento en el número de familias nacidas en el extranje-
ro. Para brindar un apoyo significativo a estos niños y sus fami-
lias, los maestros de educación infantil deben profundizar su co-
nocimiento sobre sus antecedentes lingüísticos y culturales, así 
como mejorar sus competencias para trabajar con grupos multi-
lingües (Harju-Luukkainen y Kultti, 2017). En respuesta, se han 
lanzado nuevas iniciativas para ampliar las oportunidades de de-
sarrollo profesional continuo, con énfasis en la diversidad lin-
güística y cultural, así como en la educación inclusiva.

Además, la escasez de personal sigue siendo un desafío urgen-
te en el sector de ECEC en Suecia. El reclutamiento y la retención 
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de maestros de educación infantil certificados representan un 
desafío importante dentro del sistema de ECEC sueco. La actual 
escasez de maestros de educación infantil es considerable y las 
proyecciones indican que este problema se agravará debido a la 
jubilación de educadores experimentados en los próximos años 
(Regeringskansliet, 2016a). Además, hay una creciente escasez 
de trabajadores calificados en el cuidado infantil, lo que aumen-
ta la presión sobre la disponibilidad de profesionales capacita-
dos. Otra preocupación urgente es el bajo porcentaje de maes-
tros de educación infantil varones, lo que plantea interrogantes 
sobre cómo hacer que la profesión resulte más atractiva para un 
grupo demográfico más amplio. Dado el papel fundamental que 
desempeñan las calificaciones del personal en el desarrollo in-
fantil, el aprendizaje y la alineación con los objetivos del currí-
culo, la gran cantidad de personal que carece de educación for-
mal o capacitación profesional en educación infantil representa 
un desafío importante para mantener los estándares de calidad 
en el sector. El reclutamiento y la retención de profesionales cali-
ficados se ven afectados por preocupaciones sobre la remunera-
ción, las condiciones laborales y el avance en la carrera profesio-
nal. Cada año, Suecia produce un número limitado de maestros 
de educación infantil y profesionales de ECEC, pero las proyec-
ciones indican una escasez significativa para 2035 (Boström, 
2023; Lindqvist et al., 2022). Esta brecha resalta la urgente nece-
sidad de estrategias específicas para la fuerza laboral, incluidos 
mejores caminos de formación, mayores incentivos y sistemas 
de apoyo mejorados para garantizar una profesión ECEC estable 
y bien respaldada.

En respuesta a los desafíos que enfrenta la profesión docente, 
el Gobierno ha lanzado varias iniciativas y reformas destinadas a 
mejorar las condiciones laborales y aumentar su atractivo. Estos 
esfuerzos incluyen aumentos salariales, oportunidades de avan-
ce profesional y una revisión sobre cómo mejorar el atractivo de 
la profesión. Las áreas clave bajo evaluación incluyen la intro-
ducción de un periodo de inducción para graduados recién titu-
lados, oportunidades de desarrollo profesional continuo y el im-
pacto de la carga administrativa de los docentes (Regeringskans-
liet, 2016b). En conjunto, se espera que estas medidas fortalezcan 
el estatus de la profesión y fomenten que más personas elijan y 
permanezcan en la enseñanza (Karlsson Lohmander, 2017).
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1. Objetivo y contexto de la 
educación infantil en España
El objetivo de este capítulo es analizar la situación formativa y 
laboral de los profesionales con titulación de Formación Profe-
sional (FP) de Técnico Superior de Educación Infantil en España. 
Asimismo, se presentarán ejemplos de innovación que ayuden a 
hacer este ciclo y profesión más atractivos. Como punto de parti-
da, se presenta el concepto de este ámbito de la educación en el 
contexto español, que permita caracterizar posteriormente a di-
chos profesionales, tanto a nivel educativo como laboral.

La Educación Infantil es la primera etapa educativa de una 
persona, que tiene como objetivo el desarrollo integral de las 
personas desde su nacimiento hasta los 6 años. Esta etapa se di-
vide en dos ciclos en función al rango de edad: el primer ciclo va 
de los 0 a los 3 años y el segundo de los 3 a los 6 años. Esta etapa 
es de suma relevancia dado que es el inicio del aprendizaje a lo 
largo de la vida, e influye positivamente en el desarrollo cogniti-
vo, emocional y bienestar de las niñas y los niños (UNESCO, 
2024). No obstante, su escolarización no es obligatoria en Espa-
ña ni en la UE, aunque crecientemente los países europeos están 
reforzando las políticas en esta etapa educativa como parte de 
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sus compromisos político-institucionales, enfocándose tanto en 
aumentar la participación (especialmente, de los grupos más 
desfavorecidos) como en mejorar la calidad educativa y del em-
pleo, asegurando una financiación sostenible.

En términos de acceso, participación e inclusión, se observa 
que la tasa de escolarización en la primera infancia varía en fun-
ción del ciclo educativo, siendo mayor en el segundo ciclo tanto 
en España como en la UE. En concreto, en España la tasa de parti-
cipación de niños menores de 3 años es del 41 %, superando la 
media europea del 35 %. Para niños de 3 años en adelante, la par-
ticipación es casi universal, alcanzando el 97 %, en línea con la 
media europea del 95 %. (European Commission, 2025, p. 45). 
La escolarización de la educación infantil está alineada con los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS); en concreto, con el in-
dicador 4.2 cuya meta es asegurar que para el año 2030 todas las 
niñas y los niños tengan acceso a un desarrollo infantil temprano, 
cuidado y educación infantil de calidad, preparándolos para la 
educación primaria (UNESCO y UNICEF, 2024). Esta cuestión es 
clave para la inclusión en el contexto español, dado que según la 
tasa del riesgo de pobreza o exclusión social (AROPE), el 34,1 % 
de las niñas y los niños españoles sufren dicho riesgo en 2023, si-
tuándose como el tercer país de la UE con peores datos en este in-
dicador (European Commission, 2025). 

Respecto a la financiación, los datos muestran que España 
dedica un menor porcentaje de su PIB (0,6 %) respecto a la me-
dia de la UE-27 (0,71 %), mientras que países como Suecia y 
Noruega invierten alrededor del 1,5 %. A pesar de que España 
ha incrementado la inversión pública en educación infantil en 
los últimos años, el coste para las familias sigue siendo un reto, 
especialmente para aquellas personas en situación de vulnerabi-
lidad. El objetivo para el año 2030 es aumentar la inversión pú-
blica al menos al 1 % del PIB en todos los países de la UE, ase-
gurando así una financiación sostenible que permita mejorar 
infraestructuras, recursos y condiciones laborales (European 
Commission, 2025). 

Otro punto crítico es la mejora de la calidad que combina tan-
to lo educativo como lo laboral, donde surge con fuerza el bino-
mio de calidad educativa y de los profesionales de la educación 
infantil (European Commission, 2014; Peeters et al., 2015). En 
este sentido, el Consejo de la UE destacó la necesidad de contar 
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con un personal cualificado y bien formado en el marco de la 
Recomendación sobre sistemas de educación y cuidado de la primera 
infancia de alta calidad que adoptó en 2019. Para mejorar la situa-
ción de los profesionales que se dedican a la educación infantil, 
el Consejo Europeo recomendó asegurar la formación inicial y 
continua de los profesionales de la educación infantil y mejorar 
las condiciones laborales para atraer y retener talento en el sector. 

En suma, es clave que los profesionales de educación infantil 
cuenten con condiciones formativas y laborales que no solo 
atraigan a personas a esta profesión, sino que permitan ofrecer 
una educación de calidad a las niñas y los niños (European 
Commission, 2021a, 2021b). La motivación principal de cen-
trarlo en el ámbito de la FP es que, a pesar de la relevancia de 
estos profesionales en la educación de niñas y niños en España, 
es un perfil profesional bastante desconocido y con un limitado 
reconocimiento sociolaboral. Por ello, este estudio analiza la fi-
gura de técnico superior en Educación Infantil, caracterizándola 
tanto a nivel educativo como laboral en el contexto español. 

2. Profesionales en educación infantil en 
el marco de la Formación Profesional

Según el último informe sobre estadísticas en la educación in-
fantil de la Comisión Europea (European Commission, 2025), 
el 80 % del personal de la educación y cuidado de la primera in-
fancia posee una cualificación de educación superior en Europa 
en 2023. En España se requiere que los educadores de educación 
infantil posean al menos una titulación de educación superior, 
pudiendo provenir tanto de la universidad (Grado en Educación 
Infantil) como de la Formación Profesional (técnicos superiores 
en Educación Infantil). A continuación, se describen las dimen-
siones principales de los profesionales de educación infantil pro-
cedentes de la FP.

2.1. Titulación: técnico superior de Educación Infantil

La titulación en Educación Infantil desde la Formación Profesio-
nal (grado D) es técnico superior de Educación infantil, que se 
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logra tras finalizar con éxito el ciclo formativo de FP de Grado 
Superior Educación Infantil, y que se enmarca en la familia profe-
sional de Servicios Sociales y a la Comunidad. La regulación de 
este ciclo se recoge en el Real Decreto 1394/2007, de 29 de octu-
bre, por el que se establece el título de técnico superior en Educa-
ción Infantil y se fijan sus enseñanzas mínimas. Los requisitos de 
entrada coinciden con los de otros títulos de grado superior, y su 
duración también (2 000 horas), que incluye la formación tanto 
en el centro educativo como en la empresa o centro de trabajo.

Una vez de lograr el título, los diferentes itinerarios formativos 
existentes permiten el aprendizaje a lo largo de la vida, como re-
coge la Ley Orgánica 3/2022 de ordenación e integración de la 
Formación Profesional. Se pueden reciclar y/o aumentar las com-
petencias profesionales (grado A, B y C) o ampliar titulaciones 
dentro de la FP a través de otros ciclos formativos (grado D) o 
cursos de especialización (grado E), como del ámbito universita-
rio (por ejemplo, el Grado Universitario de Educación Infantil).

2.2. Cualificación profesional: nivel 3 - Educación Infantil

Según el Instituto Nacional de Cualificaciones (INCUAL), la 
competencia general de esta cualificación es 

elaborar, implementar y evaluar proyectos y programas educativos 
de atención a la infancia en la etapa de 0‐3 años en el ámbito for-
mal bajo la responsabilidad de un maestro de educación infantil y 
pudiendo abarcar hasta los 6 años en el ámbito no formal, generan-
do entornos seguros y en colaboración con otros profesionales y 
con las familias. (INCUAL, 2022, p. 1)

La última actualización de esta cualificación está recogida en 
el Real Decreto 151/2022. Los sectores productivos a los que se 
enmarca esta cualificación son la docencia en el subsector de la 
Educación Infantil formal de 0 a 3 años y la asistencia social en 
el subsector de la Educación Infantil no formal de 3 a 6 años.

2.3. Ocupación: técnicos en Educación Infantil

Según el Catálogo Nacional de Ocupaciones (CNO), la ocupa-
ción que se vincula a la titulación de técnico superior en Educa-
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ción Infantil es la de técnico en Educación Infantil. Se sitúa en el 
grupo ocupacional 3, con la referencia 2252. Su descripción esta-
blece que estos técnicos «organizan juegos y llevan a cabo activi-
dades educativas individuales o colectivas destinados a afianzar 
y promover el desarrollo físico y mental y el comportamiento 
social de niños en edad infantil» (Ministerio de Trabajo y Econo-
mía Social, 2011, p. 47).

Posteriormente, esta descripción es actualizada y recogida por 
INCUAL, señalando las ocupaciones y puestos de trabajo rele-
vantes, que son (INCUAL, 2022):

•	 Educadores infantiles (primer ciclo: de 0 a 3 años).
•	 Auxiliares educadores infantiles (segundo ciclo: de 0 a 6 años).
•	 Educadores infantiles de menores en situación de riesgo o 

desprotección social (de 0 a 6 años).
•	 Educadores infantiles en programas o actividades de ocio y 

tiempo libre (de 0 a 6 años).

3. La provisión de profesionales de educación 
infantil desde la FP: la atracción de jóvenes y 
su titulación desde una perspectiva evolutiva

3.1. Atracción del talento: matriculación

En este primer apartado se presenta la atracción de los jóvenes 
por este ciclo formativo en términos de matriculación. Se analiza 
desde una perspectiva evolutiva de diez cursos académicos 
(2013-2014 a 2022-2023), presentando cuestiones tales como el 
género, el territorio, la modalidad, presencial o a distancia, y la 
tipología de centros donde se forman.

A/ Escaso crecimiento de la matriculación 
(cursos 2013-2014 a 2022-2023)
La atracción de jóvenes para matricularse en el Ciclo Formativo 
de Educación Infantil es bastante inferior tanto al conjunto de la 
FP como al de FP de grado superior. Esto se evidencia en el creci-
miento anual medio de la matriculación que en el caso del ciclo 
de Educación Infantil es del 0,7 %, mientras que en la FP de gra-
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do superior es del 5,5 %, y en la FP total es de 5 %. De tal forma, 
en el curso 2013-2014 los estudiantes de Educación Infantil eran 
36 677 y en el curso 2022-2023 eran 39 127. Este escaso creci-
miento muestra una menor atracción de los jóvenes a este ciclo 
formativo respecto a otros, por lo que es necesario ahondar en 
sus causas y posibles soluciones. Las indicaciones de la Comi-
sión Europea apuntan a la necesidad de mejorar las condiciones 
laborales y reforzar la carrera profesional (European Commis-
sion, 2025).

Tabla 1.  Número de estudiantes matriculados en total FP, FP de grado 
superior (FPGS) y Ciclo de Educación Infantil, y crecimiento anual medio 
(cursos 2013-2014 a 2022-2023)

Cursos 2013-
2014

2017-
2018

2019-
2020

2020-
2021

2021-
2022

2022-
2023

Crecimiento 
anual medio

Total FP 698 694 815 354 891 505 984 353 1 027 367 1 080 963 5 %

FPGS 348 444 398 908 446 706 507 335 531 864 565 851 5,5 %

Educación 
Infantil

36 677 35 202 35 879 37 790 37 498 39 127 0,7 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)
Nota: algunos cursos de la serie no se incluyen por temas de formato y espacio

Sin embargo, esta situación de escaso crecimiento anual me-
dio (0,7 %) no es homogénea a nivel territorial, dado que en al-
gunas comunidades autónomas (CC. AA.) crece la matriculación 
con mayor intensidad, como es el caso de Andalucía (5,5 %),  
Islas Baleares (2,9 %) y la Región de Murcia (2,1 %). En el  
otro sentido, están las CC. AA. que más decrecen, las cuales son 
Castilla-La Mancha (-4,6 %), País Vasco (-4,4 %) y Castilla y 
León (-1,5 %). 

En el caso de las ciudades autónomas también se observa un 
decrecimiento, aunque más en Melilla (-3,3 %) que en Ceuta 
(-1,5 %). Precisamente, los territorios con decrecimiento en la 
matriculación en el Ciclo Formativo de Educación Infantil ten-
drán que analizar las implicaciones que esto va a tener ante el 
inminente relevo generacional que va a suceder en los próximos 
diez años y la necesidad de contar con profesionales para la edu-
cación infantil para el aseguramiento de la oferta.
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Tabla 2.  Número de estudiantes matriculados en ciclo de Educación In-
fantil y crecimiento anual medio (curso 2013-2014 y 2022-2023)

Cursos 2013-2014 2022-2023 Crecimiento anual medio

España 36 677 39 127 0,7 %

Andalucía 4 332 7 034 5,5 %

Aragón 923 824 -1,3 %

Asturias 592 694 1,8 %

Baleares, Islas 605 781 2,9 %

Canarias 2 849 2 555 -1,2 %

Cantabria 483 528 1,0 %

Castilla y León 1 784 1 558 -1,5 %

Castilla-La Mancha 2 261 1 481 -4,6 %

Cataluña 8 096 8 873 1,0 %

Comunidad Valenciana 4 510 4 067 -1,1 %

Extremadura 861 837 -0,3 %

Galicia 1 818 2 099 1,6 %

Madrid, Comunidad de 3 994 4 609 1,6 %

Murcia, Región de 909 1 093 2,1 %

Navarra 438 462 0,6 %

País Vasco 1 433 954 -4,4 %

Rioja, La 335 314 -0,7 %

Ceuta 232 171 -3,3 %

Melilla 222 193 -1,5 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

B/ Feminización del Ciclo Formativo de Educación Infantil
Como muestra la tabla 3, el 91,8 % de la matriculación corres-
ponde a mujeres y el 8,2 % a hombres en el curso 2022-2023, lo 
cual muestra un claro sesgo de género en la atracción de la ju-
ventud a la educación infantil en la FP. Según la clasificación 
científica de Duncan (Imdorf et al., 2015), se puede considerar 
que un programa educativo está feminizado o masculinizado 
cuando la presencia de uno de los colectivos es inferior al 30 %. 
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Por tanto, se puede decir que la educación infantil de la FP espa-
ñola está feminizada, lo cual no sucede a nivel global ni en el 
conjunto de la FP de Grado Superior, donde las mujeres supo-
nen el 46,5 % y el 49,4 %, respectivamente.

Tabla 3.  Número y porcentaje de estudiantes matriculados en total FP, 
FPGS y ciclo de Educación Infantil por género y crecimiento anual medio 
(CAM) (cursos 2016-2017 y 2022-2023)

Cursos 2022-2023

Hombres Mujeres

n % CAM 
2016-17

n % CAM
2016-17

Total FP 578 039 53,5 % 3,9 % 502 924 46,5 % 5,4 %

FPGS 286 391 50,6 % 5,3 % 279 460 49,4 % 6,6 %

Educación Infantil 3 194 8,2 % 2,7 % 35 933 91,8 % 1,4 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFD-EDUCAbase (2024)
Nota: la desagregación por sexo no está disponible para el curso 2013-2014

C/ Creciente matriculación en centros de FP privados
La tabla 4 muestra dos cuestiones destacables respecto a la matri-
culación por tipo de centro (público o privado). En primer lugar, 
se observa que la mayoría de la matriculación en el ciclo de Edu-
cación Infantil se da en centros públicos (62,7 %) en el curso 
2022-2023, pero desde el curso 2013-2014 su peso relativo dis-
minuye considerablemente, en 14,8 puntos porcentuales (p.p.), 
que se situaba en el 77,5 % del total de la matriculación. En se-
gundo lugar, la matrícula en este ciclo formativo crece más en 
los centros privados (6,5 % anual) que en los públicos, donde 
incluso disminuye (-1,6 %). Esta tendencia no es exclusiva de 
este ciclo, sino que se repite en toda la FP, especialmente en el 
grado superior. Si se quiere atraer más alumnado a este ciclo, 
conviene analizar a fondo por qué cae la matrícula en los centros 
públicos y, en general, por qué crecen menos que los privados.
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Tabla 4.  Número de estudiantes matriculados en total FP, FPGS y ciclo de 
Educación Infantil por tipología de centro y crecimiento anual medio 
(CAM) (cursos 2013-2014 y 2022-2023)

Centros Públicos Centros Privados

Curso 2013-2014 2022-2023 CAM 2013-2014 2022-2023 CAM

Total FP 542 203 710 601 3,1 % 156 491 370 362 10,0 %

FPGS 274 140 354 332 2,9 % 74 304 211 519 12,3 %

Educación Infantil 28 413 24 519 -1,6 % 8 264 14 608 6,5 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

D/ Peso relevante de la modalidad a distancia, 
principalmente, en los centros de FP privados
Si bien la mayor parte de los estudiantes del Ciclo Formativo de 
Educación Infantil son presenciales (70 %), cuentan con un ma-
yor porcentaje de estudiantes a distancia (30 %) que en la FP de 
grado superior (26 %) o en el total de la FP (20 %) en el curso 
2022-2023 (tabla 5). Este peso relativo se ha mantenido prácti-
camente desde el curso 2013-2014, habiendo aumentado solo 
en un punto porcentual (p.p.). Sin embargo, destaca que en di-
cho curso la diferencia en términos relativos con el grado supe-
rior era de 20 p.p. y de 21 p.p. con el total de la FP. Esto implica 
que la modalidad a distancia ha tenido un peso importante en la 
evolución del ciclo de Educación Infantil, habiendo estado en la 
avanzadilla en esta modalidad en el marco de la FP educativa.

Tabla 5.  Número de estudiantes matriculados en total FP, FP de grado 
superior (FPGS) y ciclo de Educación Infantil por tipo de formación (cursos 
2013-2014 y 2022-2023)

Curso 2013-2014 2022-2023

Estudiantes % a distancia Estudiantes % a distancia

Total FP 698 694 8 % 1 002 289 20 %

FPGS 348 444 9 % 565 851 26 %

Educación Infantil 36 677 29 % 39 127 30 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)
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Esta evolución se refleja también en términos de crecimiento 
anual medio desde el curso 2013-2014, que indica un menor cre-
cimiento en la matriculación a distancia en el ciclo de Educación 
Infantil respecto a su crecimiento en otros niveles de FP (tabla 6). 
Aunque partía de mayor peso, crece más (1,3 %) que la modali-
dad presencial (0,5 %), lejos del conjunto de la FP (16,2 %) y de 
la de grado superior (17,8 %), como muestra la tabla 6.

Tabla 6.  Número de estudiantes matriculados en total FP, FPGS y ciclo de 
Educación Infantil por forma de impartición (cursos 2013-2014 y 2022-2023)

Presencial Distancia

2013-
2014

2022-
2023

Crecimiento 
anual medio

2013-
2014

2022-
2023

Crecimiento 
anual medio

Total FP 646 158 798 649 2,4 % 52 536 203 640 16,2 %

FP 315 409 421 199 3,3 % 33 035 144 652 17,8 %

GS Educ. Infantil 26 209 27 362 0,5 % 10 468 11 765 1,3 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

La modalidad a distancia ha crecido principalmente en los 
centros de FP privados, pasando de ser un 3 % de su matricula-
ción en el curso 2013-2014 a situarse en el 29 % en el curso 
2022-2023 (tabla 7). Este crecimiento muestra una apuesta por 

Tabla 7.  Número de estudiantes matriculados en total FP, FPGS y ciclo de 
Educación Infantil por forma de impartición, total y modalidad a distancia 
(cursos 2013-2014 y 2022-2023)

Centros Públicos Centros privados

Curso 2013-2014 2022-2023 2013-2014 2022-2023

Estudiantes Total Dist. Total Dist. Total Dist. Total Dist.

Total FP 542 203 9 % 710 601 12 % 156 491 3 % 370 362 32 %

FPGS 274 140 11 % 354 332 17 % 74 304 4 % 211 519 40 %

Educación 
Infantil

28 413 36 % 24 519 31 % 8 264 3 % 14 608 29 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)
Nota: Dist. equivale a distancia.
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su posicionamiento en la oferta de esta modalidad. En el caso de 
los centros públicos, está decreciendo en términos relativos, 
aunque todavía cuenta con un mayor peso de esta modalidad 
entre sus estudiantes.

Esta apuesta por la modalidad a distancia por parte de los 
centros privados se refleja en términos de crecimiento anual me-
dio desde el curso 2013-2014, que se sitúa en el 36,3 % respecto 
al 2,9 % de la modalidad presencial en estos mismos centros. 
Respecto a los centros públicos, el crecimiento anual medio de 
la matriculación en ambos casos es negativo, aunque más en la 
modalidad a distancia (-3,4 %), como se puede observar en  
la tabla 8. Por tanto, los centros públicos están perdiendo su po-
sicionamiento tanto en términos absolutos como en relativos en 
cuanto al volumen de matriculación global, pero especialmente 
en la modalidad a distancia. Esta situación requiere de una re-
flexión en profundidad para identificar los factores que están 
provocando esta situación, dado que los centros públicos asegu-
ran una accesibilidad en términos de equidad e inclusión. 

Tabla 8.  Crecimiento anual medio de la matriculación en total de FP, FPGS 
y ciclo de Educación Infantil por forma de impartición (cursos 2013-2014 y 
2022-2023)

Crecimiento anual medio (2013-14 / 2022-23)

Centros Públicos Centros Privados

Presencial Distancia Presencial Distancia

Total FP 2,7 % 6,5 % 5,8 % 46,0 %

FP Grado Superior 2,1 % 7,8 % 6,5 % 46,3 %

Educación Infantil -0,7 % -3,4 % 2,9 % 36,3 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

3.2. Provisión de profesionales: titulación

La atracción de jóvenes al ciclo de Educación Infantil es necesa-
ria para poder contar con profesionales, pero no suficiente. Es 
clave que logren finalizar el ciclo con éxito y se titulen y, así, se 
podrá contar con profesionales cualificados en este ámbito.
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A/ Escaso crecimiento de la titulación 
global, con diferencias por CC. AA.
Como la tabla 9 muestra, la evolución de la titulación en la FP 
muestra un crecimiento medio anual de 4,8 % entre los cursos 
2013-2014 y 2021-2022, pasando de 211 557 a 308 937 estu-
diantes titulados. Por su parte, el FP de grado superior (FPGS) 
también ha mostrado un crecimiento del 4,6 % anual. Sin em-
bargo, en el caso específico del ciclo de Educación Infantil, el in-
cremento ha sido considerablemente menor (0,7 %).

Tabla 9.  Número de estudiantes titulados en total FP, FPGS y ciclo de 
Educación Infantil (cursos 2013-2014 a 2021-2022)

Curso* 2013-
2014

2015-
2016

2017-
2018

2019-
2020

2020-
2021

2021-
2022**

Crecimiento 
anual medio

Total FP 211 557 230 529 243 718 254 419 316 104 308 937 4,8 %

FP GS 113 910 115 479 125 125 126 817 165 587 162 749 4,6 %

Educación 
Infantil

12 506 12 492 12 334 12 067 13 640 13 178 0,7 %

Notas:
*Se han eliminado algunos cursos de la serie por temas de espacio
**Se han usado los últimos datos consolidados de titulación es el de 2021-2022
Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

El análisis territorial muestra disparidades significativas en la 
evolución de la titulación en Educación Infantil (tabla 10). 
Mientras que comunidades como Canarias (6,2 %), Andalucía 
(5,3 %) y Baleares (5,1 %) presentan los mayores crecimientos 
anuales, otras como La Rioja (-7,2 %) y Comunidad Valenciana 
(-3,6 %) muestran una tendencia decreciente. Estas diferencias 
pueden deberse a factores como la oferta de plazas, la demanda 
laboral y las políticas educativas en las CC. AA. (Moso-Díez 
et al., 2022).
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Tabla 10.  Número de estudiantes titulados en ciclo de Educación Infantil 
y crecimiento anual medio (cursos 2013-2014 y 2021-2022)

Curso 2013-2014 2021-2022 Crecimiento anual medio

España 12 506 13 178 0,7 %

Andalucía 1 781 2 699 5,3 %

Aragón 211 257 2,5 %

Asturias 165 184 1,4 %

Baleares, Islas 172 257 5,1 %

Canarias 487 787 6,2 %

Cantabria 148 154 0,5 %

Castilla y León 500 437 -1,7 %

Castilla-La Mancha 452 393 -1,7 %

Cataluña 3 054 2 814 -1,0 %

Comunidad Valenciana 1 867 1 397 -3,6 %

Extremadura 203 225 1,3 %

Galicia 600 695 1,9 %

Madrid, Comunidad de 1 585 1 646 0,5 %

Murcia, Región de 331 438 3,6 %

Navarra 145 155 0,8 %

País Vasco 612 478 -3,0 %

Rioja, La 100 55 -7,2 %

Ceuta 46 65 4,4 %

Melilla 47 42 -1,4 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

B/ La tasa de finalización del ciclo de Educación 
Infantil es superior a la media de grado superior
Para analizar la tasa de finalización, y en función los datos facili-
tados por el Ministerio de Educación, Formación Profesional y 
Deportes, se utiliza el porcentaje de alumnado de nuevo ingreso 
que se titula en cuatro años por sexo y año de ingreso (2016-
2017 a 2018-2019). Si bien un ciclo formativo tiene una dura-
ción teórica de dos años, se hace referencia a cuatro en caso de 
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que hubiera repeticiones. Los datos muestran que la tasa de titu-
lación en cuatro años en Educación Infantil es significativamen-
te alta (88,7 % en 2018-2019), superando la media de FP de gra-
do superior (76,8 %). Esto puede atribuirse a la estabilidad y vo-
cación de los estudiantes en este campo, unido al mejor 
desempeño de las mujeres respecto a los hombres en la FP.

Tabla 11.  Porcentaje de alumnado de nuevo ingreso que titula en cuatro 
años por sexo y año de ingreso (2016-2017 a 2018-2019)

Curso 2016-2017 2017-2018 2018-2019

Total Hombres Mujeres Total Hom. Muj. Total Hom. Muj.

FP Grado 
Superior

73,8 % 70,1 % 78,1 % 75,3 % 71,5 % 79,7 % 76,8 % 73,1 % 81,1 %

Educación 
Infantil

86,4 % 78,2 % 87,2 % 88,2 % 79,9 % 88,9 % 88,7 % 83,6 % 89,1 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

C/ Mayor crecimiento de la modalidad 
a distancia que la presencial
El análisis por modalidad indica un crecimiento significativo de 
la titulación a distancia, con un aumento anual del 3,6 % en 
educación infantil, en contraste con el 0,2 % en la modalidad 
presencial, aunque está notablemente por debajo del crecimien-
to anual medio del total de la FP (22 %) y de FP de grado supe-
rior (22,8 %). Como en el caso de la matriculación, se requiere 
análisis sobre esta cuestión.

Tabla 12.  Número de estudiantes titulados en total FP, FPGS y ciclo de Edu-
cación Infantil por forma de impartición (cursos 2013-2014 y 2021-2022)

Presencial Distancia

2013-
2014

2021-
2022

Crecimiento 
anual medio

2013-
2014

2021-
2022

Crecimiento 
anual medio

Total FP 204 760 275 537 3,8 % 6 797 33 400 22,0 %

FP Grado Superior 109 748 141 223 3,2 % 4 162 21 526 22,8 %

Educación Infantil 10 983 11 156 0,2 % 1 523 2 022 3,6 %

Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2023)
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4. Educación infantil, empleo y mercado laboral
4.1. Crecimiento de la tasa de afiliación 
a la S.S. al 4.º año de graduarse

La afiliación a la Seguridad Social es un indicador clave para me-
dir la inserción laboral de los titulados en educación infantil. La 
tabla 13 muestra la tasa de afiliación media el primer y cuarto 
año tras la titulación entre las cohortes 2013-2014 y 2021-2022. 
El análisis de estos datos refleja una mejora en la inserción labo-
ral en los primeros años, con un incremento de la tasa de afilia-
ción el primer año del 35,5 % en 2013-2014 al 48,4 % en 2021-
2022. Este aumento puede estar relacionado con la creciente de-
manda de estos profesionales debido a la expansión de la oferta 
educativa en el primer ciclo de infantil. No obstante, se observa 
una cierta estabilidad en la afiliación en el cuarto año, con valo-
res que oscilan entre el 56,5 % y el 70,6 %.

Tabla 13.  Tasa de afiliación media a la Seguridad Social al primer y cuarto 
año de titulación (cohortes 2013-2014 a 2021-2022)

FP 
Educación 
infantil

2013-
2014

2014-
2015

2015-
2016

2016-
2017

2017-
2018

2018-
2019

2019-
2020

2020-
2021

2021-
2022

Primer año 35,5 % 38,9 % 40,2 % 43,1 % 45,1 % 41,7 % 35,8 % 46,3 % 48,4 %

Cuarto año 59,0 % 60,9 % 57,9 % 56,5 % 61,0 % 61,5 % 70,6 % .. ..

Nota: (..) Dato no disponible
Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

4.2. Salarios bajos y con escaso 
crecimiento desde 2013-2014

El nivel salarial es otro indicador de la calidad del empleo de los 
titulados en educación infantil. En la tabla 14 se observa un in-
cremento progresivo en los salarios, especialmente en los prime-
ros años de empleo. En 2013-2014, la base de cotización al pri-
mer año era de 14 619 euros, aumentando a 15 876 euros en 
2021-2022. Este crecimiento puede deberse a mejoras en la regu-
lación salarial y la aplicación de convenios colectivos (UGT Ser-
vicios Públicos, 2025). Sin embargo, los datos también mues-



118 Formación Profesional Dual en Educación Infantil

tran una alta variabilidad y posibles limitaciones en la estabili-
dad salarial, lo que sugiere que muchos de estos profesionales 
pueden estar sujetos a contratos temporales o con condiciones 
de empleo precarias.

Tabla 14.  Base de cotización media de afiliados por cuenta ajena y jorna-
das a tiempo completo al primer y cuarto año de titulación (cohortes 
2013-2014 a 2021-2022)

Educación 
Infantil

2013-
2014

2014-
2015

2015-
2016

2016-
2017

2017-
2018

2018-
2019

2019-
2020

2020-
2021

2021-
2022

Año 1 14 619 14 657 15 382 15 544 16 176 18 501 18 295 21 854 15 876

Año 4 16 820 .. 20 381 18 577 18 540 19 606 16 746 .. ..

Nota: (..) Dato no disponible
Fuente: elaboración propia a partir de MEFPD-EDUCAbase (2024)

5. Ejemplos de proyectos de innovación 
en el ciclo de Educación Infantil
En este apartado se analizan de forma comparada tres proyectos 
innovadores desarrollados en centros de formación profesional, 
bajo varias convocatorias Dualiza, de CaixaBank Dualiza en co-
laboración con la Asociación FPEmpresa, que abordan distintos 
enfoques de innovación y mejora educativa. Los proyectos son 
(1) el CIPFP Misericordia (Valencia), en colaboración interna-
cional con Alemania; (2) el IES Fernando de Rojas (Salamanca), 
que incorpora el arte y el aprendizaje-servicio, y (3) el IES Prínci-
pe Felipe (Madrid), que explora el juego y la realidad inmersiva. 

Como se observa en la tabla 15, el análisis comparado de los 
tres proyectos muestra diferentes estrategias de innovación en FP 
que, aunque diversas en su enfoque (internacionalización, servi-
cio comunitario, tecnología emergente, metodologías activas de 
aprendizaje) (Alonso-Sainz, 2022; Martínez Enríquez, 2023; Sanz-
Molina y Plaza-Gómez, 2024) comparten un objetivo común: 
mejorar la calidad de la FP situando al estudiante en contextos de 
aprendizaje más reales, activos y conectados con su entorno. 

Todos los casos reportan efectos positivos: mayor motivación 
y participación de los alumnos, adquisición de competencias 
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muy valoradas (sociales, culturales, digitales), así como resulta-
dos tangibles en su inserción laboral o desarrollo profesional. 

Además, los centros se beneficiaron en términos de prestigio, 
creación de redes y generación de nuevo conocimiento pedagó-
gico. Estas experiencias reafirman que la innovación educativa, 
respaldada por alianzas estratégicas y metodologías centradas en 
el alumno, es un catalizador de calidad, prestigio y eficacia.

Tabla 15.  Cuadro comparativo de los proyectos de innovación en el ciclo 
de Educación Infantil

Punto de 
análisis

CIPFP Misericordia 
(Proyecto Frankfurt)

IES Fernando de Rojas 
(Proyecto Miradas)

IES Príncipe Felipe  
(Proy. Red global)

Objetivo 
principal

Permitir a estudiantes fi-
nalizar parte de sus estu-
dios en Alemania, mejo-
rando su empleabilidad.

Innovar la formación del 
alumnado mediante  
metodologías de 
aprendizaje-servicio  
y de arte contemporáneo, 
logrando un aprendizaje 
significativo.

Investigar el comporta-
miento infantil ante el 
juego con metodologías 
inmersivas (grabaciones 
exhaustivas 360 grados) 
que ayuden valorar las 
prácticas en centros de 
trabajo desde los centros 
educativos.

Resultados Implementación exitosa 
del modelo 2+1 (años) 
completando estancia en 
Alemania. 
Tasa de empleo 100 % en 
centros infantiles alema-
nes.

Desarrollo de competen-
cias creativas, artísticas y 
sociales. 
El centro obtiene un mé-
todo didáctico innovador 
validado.
Generación de conoci-
miento aplicado.

Prototipo de metodología 
innovadora, juego + rea-
lidad virtual (RV). 
Creación de recursos en 
RV y piloto para integrar 
RV en currículo. 

Beneficios 
para estu-
diantes

Experiencia internacional: 
inmersión cultural y lin-
güística (aprenden ale-
mán in situ).  
Empleabilidad: 100 % en 
Alemania.
Mayor autonomía y vi-
sión profesional.

Aprendizaje significativo, 
que aumenta la motiva-
ción y retención cogni
tiva. 
Desarrollo de soft skills: 
creatividad, trabajo en 
equipo, comunicación, y 
responsabilidad social.

Competencias digitales 
avanzadas: uso de reali-
dad virtual.  
Innovación y creatividad: 
aprenden a investigar y a 
aplicar metodologías lú-
dicas. 
Visibilidad profesional y 
relacional. 

Fuente: elaboración propia a partir de CaixaBank Dualiza (2025)
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6. Conclusiones y recomendaciones
El análisis integral demuestra que la FP en Educación Infantil en-
frenta desafíos en cuanto a la atracción y titulación de jóvenes, 
así como en la estabilidad laboral de los profesionales (Euro-
pean Commission, 2025; UNESCO y UNICEF, 2024; etc.).

•	 Estructura salarial y progresión profesional: la prolongada 
trayectoria necesaria para alcanzar el salario máximo puede 
desincentivar a los profesionales y afectar la retención de ta-
lento en el sector educativo.

•	 Políticas de contratación: la alta tasa de temporalidad y par-
cialidad sugiere una dependencia de contratos no permanen-
tes, lo que puede deberse a políticas educativas que prioriza 
la flexibilidad laboral sobre la estabilidad.

•	 Inversión en educación infantil: la inversión pública en edu-
cación infantil en España puede ser insuficiente en compara-
ción con otros países europeos, lo que repercute en las condi-
ciones laborales y salariales de los educadores.

•	 Reconocimiento y valoración social: el bajo reconocimiento 
social de la profesión de educación infantil en España puede 
influir en las condiciones laborales y en la motivación de los 
educadores 

La baja tasa de crecimiento en la matriculación y titulación, 
junto con la marcada feminización, indican la necesidad de es-
trategias para:

•	 Revisar la configuración curricular de este ciclo formativo 
tales como la actualización formativa y la incorporación de 
metodologías activas, como el aprendizaje-servicio y el uso 
de entornos digitales innovadores, etc.

•	 Promover proyectos de innovación (tecnología, educativa e 
internacional) dentro de este ciclo formativo.

•	 Reforzar la colaboración entre centros, empresas y organis-
mos públicos para mejorar la inserción laboral y las condicio-
nes contractuales. 

•	 Fomentar la orientación académico-profesional desde eta-
pas tempranas. 

•	 Fortalecer la identidad profesional en el marco laboral y 
ocupacional, etc.
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En definitiva, se recomienda impulsar políticas de mejora pú-
blicas y privadas que permitan adecuar el ciclo de Educación In-
fantil a las demandas del siglo xxi.
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V
Ensayando antes de la universidad: 

transición al empleo de las 
estudiantes del CFGS en Educación 

Infantil en modalidad dual1

Daniel Barrientos Sánchez
Universidad de Valladolid, España

1. La transición de la escuela 
al mercado de trabajo
La transición que tiene lugar entre la escuela y el mercado de tra-
bajo constituye una etapa esencial en el desarrollo vital de todas 
las personas. Durante este proceso confluyen distintos factores 
individuales y estructurales que condicionan sus características 
en términos de velocidad, coherencia entre estudios y empleo, 
posición en el mercado de trabajo, calidad del empleo, etc.

De acuerdo con la teoría del capital humano (Becker, 1983), 
el nivel educativo alcanzado se corresponde con una posición 
determinada en el mercado de trabajo en términos de estabili-
dad, calidad del empleo, posibilidades de desarrollo y promo-
ción, satisfacción, etc. Dentro del nivel educativo, esta teoría di-
ferencia entre la formación general, que es transferible entre em-
presas y que tiene un mayor valor para el trabajador puesto que 
la puede utilizar en cualquier empresa y puesto de trabajo, y la 
formación específica, que tiene un mayor valor para la empresa 

1.  En el presente capítulo se hablará de FP Dual o modalidad dual refiriéndose al es-
quema formativo que tenía esta denominación hasta la Ley Orgánica 3/2022 de ordena-
ción e integración de la FP y que es muy similar, en lo esencial, a la modalidad actualmen-
te denominada FP Dual intensiva.

V. Ensayando antes de la universidad
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puesto que se refiere a sus procesos productivos propios y, por 
tanto, no tiene tanta utilidad para sus trabajadores fuera de la 
empresa.

Esta diferenciación entre formación general y específica cobra 
una especial relevancia en el estudio del colectivo que aborda el 
presente libro, el alumnado de FP Dual, puesto que esta modali-
dad está planteada para ajustar un título más o menos general, 
ciclo formativo de Grado Superior en Educación Infantil en este 
caso, a unos requerimientos específicos de un sector productivo 
y, más aún, de la empresa que forma a una persona de acuerdo a 
sus requerimientos adaptando el plan de estudios en colabora-
ción con el centro educativo.

La modalidad dual conecta con otro gran concepto que expli-
ca las transiciones escuela-empleo como son los mercados inter-
nos de trabajo (Doeringer y Piore, 1985). De acuerdo con las te-
sis de la segmentación del mercado de trabajo, los empleos no se 
ofrecen de manera general al conjunto de las y los posibles tra-
bajadores, sino que el acceso a determinados empleos, normal-
mente aquellos con mejores condiciones, está restringido a 
aquellas personas que ya hayan establecido contacto con la em-
presa, que sean conocidas por la empresa, que ya formen parte 
de su plantilla, etc. En este sentido, la modalidad dual facilita un 
acceso a dichos mercados internos de trabajo al establecer un pe-
riodo extenso de formación y trabajo en las empresas.

Además, esta teoría plantea que el acceso al mercado de tra-
bajo se produce de manera fragmentada y condicionada por las 
dinámicas estructurales. Mientras que unos empleos se sitúan en 
segmentos superiores del mercado de trabajo con mejores condi-
ciones laborales (mayores salarios, estabilidad, conciliación, po-
der de decisión, autonomía, regulación legislativa, poder sindi-
cal...) otros se sitúan en segmentos inferiores del mercado de 
trabajo con peores condiciones laborales (Grimshaw et al., 
2017). 

Cabe preguntarse, entonces, a qué posiciones en el mercado 
de trabajo pueden acceder las personas que hayan egresado de 
un ciclo formativo en la modalidad dual y cómo es el proceso de 
transición desde su egreso hasta la consecución de una posición 
estable en el mercado de trabajo.
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1.1. Motivaciones y expectativas

Entendiendo la transición escuela-trabajo desde la perspectiva 
del curso de vida (Elder et al., 2003) como un proceso complejo 
en el que interceden elementos institucionales, biográficos y 
contextuales (Casal, 2003), la inserción laboral que se produce 
también se asume como un proceso gradual en el tiempo que 
antecede a una trayectoria laboral (Miguélez et al., 2011). Estas 
perspectivas dinámicas y complejas permiten entender las transi-
ciones al empleo como procesos progresivos en los que aparecen 
diversos puntos de inflexión que condicionan las decisiones in-
dividuales y las oportunidades estructurales.

Para comprender estos procesos de transición desde la na-
rrativa de las personas que han cursado la modalidad dual en 
FP, la literatura propone dos conceptos que permiten estudiar 
los perfiles de trayectorias: el tiempo de transición y el ajuste 
de expectativas (Casal, 2003; Casal et al., 2006a, 2006b). Si 
bien el primero se entiende de manera simple como la dura-
ción del proceso de inserción laboral desde las primeras formas 
de trabajo (no remunerado, becas, prácticas, contratos preca-
rios...) hasta la consecución de un empleo en una posición es-
table en el mercado de trabajo, el segundo es más complejo 
puesto que comprende, a su vez, dos conceptos: motivaciones 
y expectativas.

Sin pretender abordarlos en profundidad, ambos conceptos 
permiten responder al porqué las personas escogen esta modali-
dad formativa y qué esperan de ello o para qué lo hacen. De 
acuerdo con el planteamiento de la FP Dual y sus reclamos de 
inserción laboral rápida y con buenas condiciones laborales, 
cabe esperar que las personas que la cursan tengan una motiva-
ción al empleo fuerte, con un perfil vocacional definido y la 
perspectiva de conseguir un empleo satisfactorio. No obstante, 
la incorporación a un mercado de trabajo precarizado e inesta-
ble tendrá diversas repercusiones sobre la percepción de las per-
sonas en transición al empleo. Estas personas ajustarán progresi-
vamente sus perspectivas iniciales en función de las vivencias 
que vayan experimentando en el mercado de trabajo.
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1.2. Perfiles de transiciones

Estos dos conceptos permiten entender la vivencia de las perso-
nas en sus transiciones al empleo partiendo de los esquemas clá-
sicos de trayectorias definidas en ordenadas, caóticas y profesio-
nales en la segunda mitad del siglo xx (Spilerman, 1977), hasta 
los modelos más actuales donde se evidencia una mayor frag-
mentación de las posibles trayectorias y un aumento de los perfi-
les de empleo precario y trayectorias desestructuradas debido a 
las dinámicas de flexibilización del mercado de trabajo (Casal 
et al., 2006a, 2006b; Martín-Artiles et al., 2018). De acuerdo con 
estos esquemas, encontramos un abanico más o menos diverso 
entre las transiciones que se producen de manera rápida y hacia 
posiciones favorables en el mercado de trabajo (trayectorias de 
éxito) y las transiciones que se producen de manera inestable, 
con un ajuste de expectativas a la baja, con experiencias negati-
vas en las primeras experiencias laborales, con etapas de desem-
pleo, etc. (trayectorias desestructuradas). 

Asimismo, de acuerdo con las teorías citadas, también apare-
cen perfiles de transiciones que son especialmente relevantes 
para la FP Dual. Según los estudios de Casal (Casal, 2003; Casal 
et al., 2006a, 2006b), aparecen unos perfiles de transiciones 
obreras y de adscripción familiar. Las personas que siguen estas 
transiciones tienen un ajuste de expectativas más bien simple 
porque lo que encuentran en el mercado de trabajo se corres-
ponde con lo que esperaban por la influencia recibida por los 
procesos de socialización, bien a través de la familia, bien duran-
te su itinerario educativo. Estas personas, además, consiguen 
una transición más bien rápida, puesto que se forman con el 
principal objetivo de conseguir un empleo sin pretender alargar 
su itinerario formativo en la universidad con grado y máster. La 
pretensión por la que se forman tiene un sentido profesionali-
zante y no académico. Por tanto, en este perfil se encontrarían 
aquellos y aquellas estudiantes de FP que no pretenden conti-
nuar hacia la universidad, sino encontrar un trabajo rápido que 
les dote de autonomía y que han recibido juicios negativos por 
parte de su profesorado, familias y/o contexto social sobre sus 
capacidades de desempeño, vinculándolos con la FP como itine-
rario que se mantiene con la concepción de «segunda vía» (Meri-
no et al., 2020; Tarabini et al., 2020).
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Finalmente, de acuerdo con los estudios de Martín-Artiles 
et al. (2018), aparece un perfil de trayectorias con expectativa de 
éxito, con características similares al de aproximación sucesiva 
de los estudios citados de Casal y colaboradores. Las personas 
que se situarían en este perfil de transición se caracterizan por 
tener una transición más o menos extendida en el tiempo duran-
te la cual cambian de empleo, pasan por distintas etapas de em-
pleos precarios, becas, empleos temporales e, incluso, con perio-
dos de desempleo. No obstante, su vivencia en el mercado de 
trabajo es progresivamente positiva, lo que desarrolla un ajuste 
de expectativas complejo al alza. Es decir, aunque parten de vi-
vencias precarias que no esperaban, van encontrando mejores 
posiciones en el mercado de trabajo a la vez que van reduciendo 
sus expectativas para ajustarlas a las vivencias que encuentran.

2. La modalidad dual en FP
La modalidad dual, basada en los principios del aprendizaje ba-
sado en el trabajo (WBL, en sus siglas en inglés) y en los mode-
los formativos centroeuropeos, especialmente el alemán (Ale-
mán Falcón y Calcines Piñero, 2022; Martín-Artiles et al., 2019), 
se incorporó en España con tres objetivos (Marhuenda-Fluixá 
et al., 2017): reducción del desempleo juvenil, actualización y 
mejora del sistema de FP inicial, optimización del mercado de 
trabajo y mejora de las condiciones laborales. Si bien se trata  
de objetivos muy amplios y ambiciosos, tras más de diez años de 
su implantación y desarrollo, podemos concluir que sus efectos 
en todos ellos son limitados o, al menos, se entienden desde una 
perspectiva multifactorial y no exclusiva ni principalmente debi-
dos a la incorporación de la modalidad dual al sistema de FP.

Los datos aportados por el Ministerio de Educación, Forma-
ción Profesional y Deportes (2024) evidencian que las personas 
que cursan la modalidad dual, especialmente los hombres, que 
además cursan esta modalidad en mayor cantidad, tienen tasas 
de inserción laboral más altas que quienes no la cursan (tabla 1). 
Si bien los datos son matizables revisando, por ejemplo, la fami-
lia profesional que se cursa. Las estadísticas citadas indican que 
la inserción laboral es mayor en aquellas familias industriales y 
tecnológicas (Informática y comunicaciones, Instalación y man-
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tenimiento, Transporte y mantenimiento de vehículo, Electrici-
dad y electrónica), que en familias del sector servicios (Sanidad, 
Servicios socioculturales y a la comunidad, Hostelería y turismo, 
Imagen personal). Por lo tanto, los índices de inserción laboral 
de la modalidad dual se relacionan con los sectores productivos 
que ya tienen un mayor nivel de inserción laboral (Barrientos y 
Asensio, 2024).

Tabla 1.  Tasa de afiliación media cuatro años después del egreso según 
sexo y modalidad cursada

Curso de 
egreso

Modalidad CFGM CFGS

Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total

2016-17 Dual 72 65,6 69,6 77,6 70 74,5

No dual 63,2 61,5 62,4 64,8 60,3 62,5

2017-18 Dual 75,7 65,6 72,1 81,7 72,1 77,9

No dual 65,5 64 64,8 68 64 66

2018-19 Dual 73,1 66,4 70,4 80 69,9 75,9

No dual 65,3 64,1 64,7 68 63,9 65,9

2019-20 Dual 75,7 70,6 73,8 80,3 77 78,9

No dual 67,1 65,9 66,5 69,6 69,4 69,5

Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2024)

Si bien no se puede olvidar que la modalidad dual sigue re-
presentando un porcentaje mínimo del alumnado que cursa la 
FP, en torno al 5 % con variaciones importantes según comuni-
dad autónoma o familia profesional (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2024), existen dos procesos 
que están detrás de estos índices de mayor inserción laboral. El 
primero tiene que ver con el acceso a los mercados internos de 
trabajo que ya se ha explicado en párrafos anteriores.

El segundo está vinculado a los procesos de doble selección 
de personal y doble presencia que superan las personas que cur-
san esta modalidad. Por una parte, para acceder a la modalidad 
dual, un estudiante debe superar los criterios de su centro educa-
tivo, que normalmente se vinculan con el expediente académico 
y aspectos de comportamiento y los criterios de la empresa. Por 
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otra parte, deben superar los procesos de acceso a la empresa, 
que son muy variables entre territorios y familias profesionales. 
Las empresas explicitan sus criterios a través de entrevistas al 
alumnado, solicitudes específicas a los centros educativos, prue-
bas iniciales... y tienen la opción de finalizar la formación antes 
del periodo establecido si detectan alguna problemática relevan-
te. Por tanto, quienes superen ambos procesos de selección de 
personal, previsiblemente, tendrán un perfil más ajustado a la 
demanda de la empresa.

Por otra parte, el alumnado debe compatibilizar su rol como 
estudiante con su rol como aprendiz durante un periodo de 
tiempo largo. Aunque la modalidad dual se realiza siguiendo es-
quemas diversos en los que se reparte la formación en el centro 
educativo y en la empresa entre mañanas y tardes, días, semanas 
o, incluso, unos meses dedicados al centro educativo y otros a la 
empresa, lo cierto es que las personas que cursan esta modalidad 
deben sostener sus obligaciones en los dos ámbitos diferencia-
dos durante un periodo largo, ajustándose a las demandas de los 
dos contextos y, en ocasiones, actuando de puente al plantear 
situaciones prácticas en sus clases del centro educativo o concep-
tos teóricos o actualizaciones en la empresa. Por tanto, de cara a 
la inserción laboral y las competencias adquiridas durante el ci-
clo, es relevante tener en cuenta todos los procesos que ha supe-
rado el alumnado de la modalidad dual. 

3. Metodología
El capítulo tiene por objetivo analizar los perfiles de transición 
al mercado de trabajo de las y los estudiantes del CFGS en Edu-
cación Infantil en modalidad dual atendiendo a sus motivacio-
nes, expectativas y nivel de satisfacción con los estudios. Para 
ello, se analizan datos de los recogidos en el proyecto IMFORTRA 
(CSO2015-68134-R, AEI/FEDER, UE)2 en el cual se realizaron 
diferentes estrategias de trabajo de campo. En concreto, en este 
capítulo se analizan datos del cuestionario realizado a 466 estu-
diantes de la modalidad dual en Catalunya durante sus últimos 

2.  Página web del proyecto: https://quit.uab.cat/es/impacto-de-la-formacion-en-la-
empresa-sobre-las-trayectorias-laborales-de-los-jovenes-propuestas-de-mejora-imfortra/

https://quit.uab.cat/es/impacto-de-la-formacion-en-la-empresa-sobre-las-trayectorias-laborales-de-los-jovenes-propuestas-de-mejora-imfortra/
https://quit.uab.cat/es/impacto-de-la-formacion-en-la-empresa-sobre-las-trayectorias-laborales-de-los-jovenes-propuestas-de-mejora-imfortra/
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meses de formación en la empresa en 2020. Las respuestas se 
obtuvieron mediante un muestreo no probabilístico por cuotas, 
asegurando la representatividad de la muestra en cuanto a sexo, 
familia profesional, nivel del ciclo formativo y titularidad del 
centro educativo. De entre estas personas, 33 (7,1 %) cursaron el 
CFGS en Educación Infantil.

El cuestionario se compuso de distintas preguntas de escala 
tipo Likert de seis opciones (del 0 al 5) y se organizó en cinco 
apartados: preguntas sociodemográficas, acceso y motivaciones 
a la FP y la modalidad dual, expectativas antes y después de cur-
sar la modalidad dual, funcionamiento de la FP Dual y calidad 
de la formación. 

4. Resultados
4.1. Perfiles de transiciones

El análisis tipológico estructural y articulado (López-Roldán, 
1996) permite extraer nueve perfiles de transiciones al mercado 
de trabajo del alumnado que ha cursado FP Dual. Este tipo de 
análisis se fundamenta en clasificar a los sujetos en grupos lo 
más homogéneos posible y, a su vez, que los grupos sean signifi-
cativamente heterogéneos entre ellos. Siguiendo la literatura (Ca-
sal, 2003; Casal et al., 2006a, 2006b; Martín-Artiles et al., 2018), 
estos nueve perfiles se pueden agrupar en cuatro: desestructura-
dos (26,4 % del alumnado) con un escaso nivel de inserción la-
boral, condiciones precarias y baja calidad de la formación, lo 
que genera un ajuste de expectativas a la baja; semiestructurados 
(40,6 %) con una inserción laboral inestable, alternando situa-
ciones de precariedad, desempleo y empleo de calidad, que gene-
ra un ajuste de expectativas complejo y cambiante; estructurados 
precoces (24,5 %) con un nivel de inserción laboral más estable 
alcanzado gracias al mercado interno facilitado por la modalidad 
dual y un ajuste de expectativas coherente con su perfil vocacio-
nal, y estructurados retardados (8,6 %) con un nivel de inserción 
laboral estable, pero bajo por tener la voluntad de continuar con 
sus estudios en la universidad (Barrientos, 2022).

Teniendo en cuenta el objetivo del capítulo, resulta especial-
mente relevante destacar el perfil 9, el único que se ubica en los 
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perfiles estructurados retardados, por ser en el que se ubica la 
mayor parte del alumnado que cursa el CFGS de Educación In-
fantil y que se diferencia significativamente del resto de grupos. 
Como se verá en los apartados siguientes, las motivaciones y ex-
pectativas de las personas de este grupo se diferencian del resto 
por estar más dirigidas a continuar con sus estudios en la univer-
sidad, a pesar de que muchas personas hayan conseguido un 
empleo gracias a su título de FP.

4.2. Motivaciones

Las motivaciones de las personas para cursar FP se refieren, prin-
cipalmente, a la intención de continuar con su formación 
(M=3,253, dt=1,9), por lo que influye mucho la oferta formativa 
del instituto en el que ya estuvieran estudiando (M=2,93; 
dt=1,8). También aparecen motivaciones externas con un nivel 
menor de impacto como es la influencia de la familia y las amis-
tades (M=1,78; dt=1,8), la orientadora u orientador del centro 
educativo (M=1,26; dt=1,7) y los anuncios (M=1,12; dt=1,6). Fi-
nalmente, existen un grupo de motivaciones que tienen muy 
poco peso en la elección de la FP como itinerario formativo, 
como la falta de encontrar un trabajo (M=0,66; dt=1,3), la impo-
sibilidad de entrar en la universidad (M=0,63; dt=1,4) y la reco-
mendación de las empresas para cursar esta formación (M=0,35; 
dt=1).

Sin embargo, quienes han cursado el CFGS de Educación In-
fantil presentan diferencias significativas respecto al resto en al-
gunas de las motivaciones. En concreto, puntúan significativa-
mente más alto (t=2,684; gl=34,304; p=0,011) en la motivación 
por cursar FP al no haber conseguido entrar en la universidad 
(M=1,51, frente a M=0,56). También en no haber encontrado 
trabajo como razón para cursar FP (t=-2,316; gl=44,725; 
p=0,025). En este caso, las estudiantes del CFGS tienen una pun-
tuación significativamente menor que el resto (M=0,30, frente a 
M=0,69), aun siendo valores bajos, en cualquier caso.

Por tanto, en este primer aspecto ya se detecta una primera 
diferencia en el perfil motivacional del alumnado del CFGS en 
Educación Infantil al no haber conseguido entrar en la universi-

3.  Los valores se encuentran entre el 0 y el 5.
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dad y no seguir estudiando por no encontrar empleo, sino tener 
una intencionalidad más dirigida a conocer la profesión y adqui-
rir experiencia.

En este sentido, las motivaciones por estudiar el ciclo formati-
vo concreto están protagonizadas por la expectativa laboral, ya 
que los argumentos que más se valoran son la profesión a la que 
se dirige (M=4; dt=1,3), el contenido del ciclo (M=3,9; dt=1,4) y 
el nivel de inserción laboral y condiciones laborales que perci-
ben (M=3,8; dt=1,5). Las personas que cursan el CFGS en Educa-
ción Infantil también presentan algunas diferencias significativas 
estadísticamente en sus motivaciones por escoger el ciclo forma-
tivo. En su caso, la profesión para la que se forman (t=5,779; 
gl=57,314; p<0,000) es aún mayor que en el resto, a pesar de te-
ner valores muy altos en todos los casos (M=4,76, frente a 
M=4,04). Asimismo, este perfil de estudiante está menos influi-
do por la cercanía del centro educativo al que tenga que ir para 
cursar el CFGS que quiere (t=-2,822; gl=39,430; p=0,007) 
(M=1,09, frente a M=1,97). Finalmente, es un alumnado que eli-
ge el ciclo pensando en su buena inserción laboral en menor 
medida que el resto (t=-2,585; gl=38,23; p=0,014) porque, como 
ya se viene señalando, es un alumnado más centrado en conti-
nuar con su formación tras el ciclo que en insertarse en el merca-
do de trabajo (M=3,21, frente a M=3,84).

Por tanto, nuevamente, el perfil motivacional de este alumna-
do presenta diferencias significativas relevantes señalando una 
vocación profesional más clara y asumiendo una mayor lejanía 
al centro educativo para cursar los estudios que quieren.

Finalmente, la elección de la modalidad dual está influida, 
nuevamente, por las motivaciones relacionadas con la inserción 
laboral. El alumnado escoge esta modalidad porque piensa que 
aumenta sus posibilidades de inserción laboral (M=4,17; 
dt=1,3), porque van a formarse más horas en una empresa 
(M=3,37; dt=1,7) y porque van a cobrar una retribución 
(M=3,06; dt=1,8). La influencia del centro educativo se mantie-
ne en un punto intermedio (M=2,55; dt=1,8), mientras que la 
familia y las amistades influyen poco o nada en la elección de 
esta modalidad (M=1,24; dt=1,7). En este caso, las motivaciones 
por elegir la modalidad dual de quienes han cursado CFGS en 
Educación Infantil son muy similares al resto de alumnado, sin 
que aparezca ninguna diferencia significativa que destacar.



133V. Ensayando antes de la universidad

4.3. Expectativas

Para poder analizar las expectativas del alumnado, se recoge su 
opinión sobre distintos aspectos antes de realizar la formación 
en la empresa y después, de forma que se valora el punto de par-
tida y el cambio tras finalizar la formación. Sin embargo, los re-
sultados indican que las expectativas no cambian de manera sig-
nificativa entre la valoración que hacen antes de entrar a la FP 
Dual y la que realizan una vez finalizada (tabla 2). Esto quiere 
decir que la idea que tiene el alumnado cuando se matricula en 
modalidad dual se ajusta, en términos generales, a la realidad 
que encuentran posteriormente.

Los aspectos sobre los que se tiene mayor nivel de expectati-
vas son los referidos a la profesionalización e inserción laboral 
hacia la que está enfocada esta modalidad formativa, mientras 
que su utilización como parte de un itinerario formativo más 
amplio es menos empleada por el alumnado, si bien la variabili-
dad en estos aspectos es mayor (tabla 2). Finalmente, es destaca-
ble que el alumnado tenga una expectativa alta de sentirse valo-
rado al realizar la formación en la empresa y que esta alta expec-
tativa se mantenga, incluso incremente ligeramente, tras haber 
finalizado. 

Tabla 2.  Nivel de expectativas antes y después de la formación en la em-
presa

Aspecto Antes Después

Media dt Media dt 

Inserción laboral 3,67 1,5 3,80 1,4

Experiencia profesional 4,37 1,1 4,31 1,2

Conocimientos profesionales 4,34 1,1 4,30 1,1

Acceder a otro ciclo de FP 2,17 2 2,20 2

Acceder a la universidad 2,06 2 2,15 2

Sentirme valorado/a 3,51 1,7 3,57 1,7

Nota: elaboración propia

En cuanto al grupo de alumnado que nos encontramos estu-
diando, cabe destacar sus expectativas significativamente más al-
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tas en adquirir experiencia profesional tanto antes (t=12,162; 
gl=432; p<0,000) como después (t=10,980; gl=341,869; 
p<0,000) de cursar la FP Dual frente al resto del alumnado (me-
dias de 5 y 4,97, frente a 4,33 y 4,26, respectivamente). En el 
mismo sentido, destacan sus expectativas sobre sentirse valora-
das tanto antes (t=3,278; gl=40,735; p=0,002) como después 
(t=4,445; gl=45,253; p<0,000). En este caso, la diferencia respec-
to al resto de alumnado es aún más amplia (medias de 4,27 y 
4,42, frente a 3,45 y 3,50, respectivamente).

Finalmente, de manera coherente al perfil que se viene antici-
pando de este grupo de alumnado, destacan por tener expectati-
vas bajas respecto a estudiar otro ciclo de FP tanto antes (t=-
3,068; gl=39,074; p=0,004) como después (t=-2,161; gl=464; 
p=0,031), y expectativas altas respecto a continuar su formación 
en la universidad tanto antes (t=3,926; gl=464; p<0,000) como 
después (t=2,925; gl=464; p=0,004). En este segundo caso, los 
valores son especialmente distintos, ya que este alumnado pre-
senta una expectativa de acceder a la universidad de 3,36 sobre 5 
antes de cursar la FP Dual y de 3,15 al finalizarla, frente al resto 
del alumnado que puntúan con un 1,96 y 2,07, respectivamente; 
es decir, 1,4 y 1,1 puntos por encima.

4.4. Satisfacción

Finalmente, para comprender el proceso de transición al merca-
do de trabajo tras finalizar la FP Dual, es relevante conocer la 
percepción que tiene el alumnado sobre la formación recibida 
en términos de calidad y funcionamiento, en concreto, su satis-
facción al respecto. En términos generales, la satisfacción del 
alumnado es alta o muy alta con todos los aspectos puesto que, 
salvo la retribución, todas las valoraciones medias se encuentran 
en torno al 4 sobre 5 (tabla 3).

Como se puede observar en la tabla 3, cabe destacar que, sal-
vo en lo que respecta a la retribución, el alumnado del CFGS en 
Educación Infantil valora todos los aspectos con mayor nivel de 
satisfacción que el conjunto del alumnado de FP Dual. Estas di-
ferencias son especialmente relevantes, por contenido y por sig-
nificatividad estadística, en lo que respecta al nivel de satisfac-
ción con el ciclo formativo (t=6,833; gl=63,474; p<0,000), a las 
tareas que se realizan en la empresa (t=5,044; gl=48,640; 
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p<0,000) y al tutor/a de la empresa (t=3,125; gl=48,063; p=0,003). 
La tercera cuestión puede ser fácilmente explicable porque las 
personas que tutorizan a este alumnado en las empresas tienen 
una clara vocación docente y pedagógica que se relaciona con su 
propio trabajo y formación, por lo que pueden realizar una me-
jor tutorización al alumnado de la modalidad dual que el resto 
de profesionales que se dedican a puestos de trabajo que no tie-
nen relación con la educación.

No obstante, es importante destacar los altos niveles de satis-
facción que presenta este alumnado por el ciclo formativo y por 
las tareas en la empresa porque, como se ha señalado anterior-
mente, es un perfil de alumnado con una clara intención por 
realizar este ciclo formativo en concreto y con unas claras expec-
tativas y motivaciones dirigidas hacia conocer el ámbito profe-
sional y adquirir experiencia, por lo que el hecho de tener nive-
les de satisfacción significativamente altos con niveles de moti-
vaciones y expectativas significativamente altos, en varios 
aspectos, permite concluir que el alumnado del CFGS en Educa-
ción Infantil, aun presentando niveles altos de exigencia, ve 
cumplidas sus expectativas.

Tabla 3.  Nivel de satisfacción con distintos aspectos de la FP Dual

Aspecto Total CFGS Educación 
Infantil

Resto de  
alumnado

Media dt Media dt Media dt 

Ciclo formativo 3,99 1,1 4,64 0,5 3,94 1,1

Centro educativo 3,73 1,3 3,97 1,2 3,72 1,3

Modalidad dual 4,05 1,3 4,48 1,1 4,02 1,3

Empresa 4,06 1,3 4,30 1,1 4,04 1,3

Tareas en la empresa 3,83 1,3 4,52 0,7 3,78 1,3

Retribución 3,03 1,62 2,94 1,5 3,03 1,6

Tutor/a de empresa 4,09 1,3 4,52 0,7 4,06 1,3

Tutor/a de centro educativo 4,09 1,2 4,42 0,9 4,07 1,3

Nota: elaboración propia
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5. Conclusiones
Los datos permiten caracterizar un perfil propio de transición 
escuela-trabajo de las personas que han cursado el CFGS en Edu-
cación Infantil en modalidad dual frente al conjunto del alum-
nado de esta modalidad.

Ateniendo a la literatura (Casal, 2003; Casal et al., 2006a, 
2006b), en primer lugar, la transición de este perfil de alumnado 
tiene un tiempo retardado o largo, puesto que mediante la FP 
Dual han conseguido iniciar su trayectoria laboral con un em-
pleo formativo en diversas formas, más o menos precarias, pero 
su intención está dirigida a continuar con su formación en la 
universidad. No obstante, este inicio de trayectoria laboral les 
permitirá trabajar mientras desarrollan sus estudios universita-
rios, por lo que la transición al empleo tendrá una duración lar-
ga y considerablemente estable.

En segundo lugar, el perfil de expectativas de este alumnado 
está claramente dirigido a la adquisición de experiencia profesio-
nal en un campo que les interesa y al que tienen una intención de-
finida de dedicarse. En este sentido, ajustan sus expectativas al alza 
confirmando la voluntad que ya tenían antes de iniciar su FP Dual 
gracias a las experiencias positivas y el nivel de satisfacción alto res-
pecto a la formación que han recibido. Como se ha indicado, estas 
personas tienen claro el ciclo formativo que estudian y lo cursan a 
pesar de tener el centro formativo más alejado o de no tener apo-
yos específicos de su familia o amistades para cursarlo, lo cual indi-
ca una motivación firme respecto a su elección de estudios. 

Por todo ello, siguiendo las denominaciones de la literatura 
(Casal, 2003; Casal et al., 2006a, 2006b; Martín-Artiles et al., 
2018) cabe definir su transición escuela-trabajo como un perfil 
de éxito retardado. No obstante, el presente estudio está limita-
do por el tamaño de la muestra y la duración de la investigación, 
puesto que sería relevante analizar los datos de este perfil de 
alumnado en mayor número y tiempo después de la finalización 
de sus estudios universitarios.

En cualquier caso, resulta relevante destacar este perfil de alum-
nado en la FP Dual puesto que, si bien pueden alcanzar los objeti-
vos que se pretenden con la modalidad dual tanto en cuanto a su 
inserción laboral como en la calidad formativa, no utilizan la mo-
dalidad dual en el sentido en el que está pensado su diseño. Este 
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perfil de alumnado estaría utilizando la modalidad dual como un 
ensayo de su vocación profesional. Es decir, siendo conscientes 
del coste de acceso y oportunidad que supone realizar una carrera 
universitaria, antes cursan un ciclo formativo similar, que les per-
mita acceder a puestos de trabajo similares y conocer el empleo y 
el mercado de trabajo al que podrían entrar. Esta experiencia les 
permitirá saber si su vocación se corresponde con la vivencia labo-
ral que observan gracias a la formación dual y, a partir de ello, to-
mar la decisión de continuar con la universidad; o si, por el con-
trario, lo que encuentran en el mercado de trabajo no coincide 
con su expectativa y, por tanto, pueden corregir su trayectoria sin 
haber invertido tantos recursos (económicos y personales en tér-
minos de esfuerzo y tiempo) en la formación universitaria.
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1. Introducción
La Formación Profesional Dual (FP Dual) tiene como caracterís-
tica ser una formación profesional compartida entre los centros 
de formación y las empresas. Más allá de esta definición genéri-
ca, con la denominación de FP Dual se hace referencia a realida-
des muy heterogéneas.

Este capítulo se centra en la FP Dual en los ciclos formativos 
de FP en España. En primer lugar, se abordan los aspectos nor-
mativos. A continuación, se analizan los datos de participación y 
de titulación en la FP Dual, así como los itinerarios formativos  
y laborales de este alumnado. En el tercer apartado, se abordan 
los retos para el desarrollo de una FP Dual de calidad.

2. Aspectos normativos
En España, la FP Dual se regula por primera vez mediante el Real 
Decreto 1529/2012, de 8 de noviembre, por el que se desarrolla 
el contrato para la formación y el aprendizaje y se establecen las 
bases de la FP Dual. En este contexto, se define la FP Dual como 
el conjunto de las acciones e iniciativas «mixtas de ocupación y 
formación, que tienen por objeto la cualificación profesional de 

VI. FP Dual en la formación profesional en Espa-
ña
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los trabajadores en un régimen de alternancia de actividad labo-
ral en una empresa con la actividad formativa recibida en el 
marco del sistema de formación profesional para el empleo o 
del sistema educativo» (art. 2). Se puede desarrollar mediante 
los contratos para la formación y el aprendizaje y también me-
diante proyectos específicos coparticipados por los centros y las 
empresas. 

La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de 
la calidad educativa (LOMCE), tiene un artículo específico sobre 
la FP Dual del sistema educativo español que la define como «el 
conjunto de acciones e iniciativas formativas que, en correspon-
sabilidad con las empresas, tienen por objeto la cualificación 
profesional de las personas, armonizando los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje entre los centros educativos y los centros de 
trabajo» (art. 42 bis).

Se trata de un modelo fragmentado y sin estructuras de gober-
nanza claras (Consejo Económico y Social de España, 2023). 
Son unas normas de mínimos que las comunidades autónomas 
(CC. AA.) han ido desarrollando y que ha configurado un pano-
rama heterogéneo, tal como se recoge en el Informe Regional sobre 
la Calidad de la FP Dual en España (Fundación Bertelsmann, 
2021) y en el informe anual de estadísticas de formación profe-
sional del sistema educativo, cuya última edición corresponde a 
2024 (Ministerio de Educación, Formación Profesional y Depor-
tes, 2024a). 

La Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e in-
tegración de la Formación Profesional, ha supuesto cambios sus-
tanciales en la FP Dual, que ha pasado de ser una modalidad de 
la FP muy minoritaria a convertirse en una característica del sis-
tema español de FP. De acuerdo con el artículo 2, la FP Dual es 
la formación profesional que se realiza «armonizando los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje entre el centro de formación pro-
fesional y la empresa u organismo equiparado, en corresponsa-
bilidad entre ambos agentes, con el fin de la mejora de la em-
pleabilidad de la persona en formación». Toda la oferta de FP 
correspondiente a los ciclos formativos de FP será dual y deberá 
ofertarse en las dos modalidades que establece la ley: la modali-
dad general y la modalidad intensiva. Ambas tienen carácter 
dual y se diferencian en función de la duración de la formación 
en la empresa u organismo equiparado, el peso de esta forma-
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ción en el desarrollo del currículum y el estatus de la persona en 
formación (art. 65). En ambos casos habrá un plan de forma-
ción para cada persona. La tabla 1 resume las principales caracte-
rísticas de la FP general e intensiva. 

Tabla 1.  FP general y FP intensiva: características

Características FP general FP intensiva

Duración de la formación en 
la empresa u organismo equi-
parado respecto de la dura-
ción total de la formación 
ofrecida

Entre el 25 % y el 35 % (ex-
cepcionalmente podrá ser del 
20 % en las ofertas asociadas 
a competencias de nivel 1).

Superior al 35 %.

(Se establece un plazo hasta el 
31 de diciembre de 2024 para 
adecuar la duración actual del 
periodo de formación en em-
presa al que se prevé en la ley 
actual)

Participación de la empresa u 
organismo equiparado en los 
resultados de aprendizaje del 
currículum

Hasta un 20 %. Más de un 30 %.

Contrato de formación con la 
empresa u organismo equipa-
rado

No, es una formación práctica 
tutorizada sin vinculación 
contractual.

Sí. (Se habilita un periodo 
transitorio hasta el 31 de di-
ciembre de 2028 para pasar de 
la beca para la FP Dual recogi-
da en el RD 1529/2012 al 
contrato).

Temporalización de los perio-
dos de formación en el centro 
y en la empresa u organismo 
equiparado

La formación en la empresa se 
realizará preferentemente a lo 
largo de la duración (inicio 
como mínimo a partir de los 
tres primeros meses del inicio 
de la formación) de la forma-
ción y en todos los cursos. 

Simultáneos (excepcionalmen-
te se podrá optar por una es-
tancia en la empresa anual).

Fuente: elaboración propia a partir de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e inte-
gración de la Formación Profesional

Esta ley ha sido desplegada por el Real Decreto 659/2023, de 
18 de julio, por el que se desarrolla la ordenación del Sistema de 
Formación Profesional (RDOSFP). Contempla el impulso de la 
dimensión dual de la FP y sus vínculos con el sistema producti-
vo, en un «marco de colaboración público privado entre admi-
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nistraciones, centros, empresas u organismos equiparados, orga-
nizaciones empresariales y sindicales, entidades y tercer sector» 
como parte de las funciones y objetivos del sistema de forma-
ción profesional (art. 3) junto con la puesta en marcha de un 
sistema de evaluación y mejora continuada de todo el sistema y 
en especial de la dimensión dual. 

En cuanto al calendario de implantación, la oferta de grados 
D (denominación de los ciclos formativos de FP en la ley actual) 
se inició de forma gradual en el año académico 2023-24 y se va 
completando en los cursos siguientes (art. 11). En el curso 2023-
24 se empezaron a realizar ofertas con carácter dual, en las dos 
modalidades que contempla la ley: general e intensiva. Se con-
templaba un tiempo de adaptación del periodo de formación en 
la empresa hasta el 31 de diciembre de 2024, y un plazo para 
pasar del sistema de beca a contrato de formación en la forma-
ción profesional dual intensiva que abarca hasta el 31 de diciem-
bre de 2028 (art. 13).

3. Participación, titulación 
e itinerarios formativos y laborales 
en la Formación Profesional Dual

En este apartado se analizan los datos de participación de cen-
tros y alumnado globalmente y a nivel territorial. A continua-
ción, se analizan los datos de titulación y los itinerarios formati-
vos y laborales del alumnado de FP Dual. Se presentan los datos 
estadísticos más recientes y se realiza una comparativa de los úl-
timos cuatro cursos académicos. Todos los datos se refieren a la 
FP Dual derivada del RD 1529/2012, de 8 de noviembre, por el 
que se desarrolla el contrato para la formación y el aprendizaje y 
se establecen las bases de la FP Dual y de la LOMCE (2013), ya 
que los más recientes son del curso 2022-23, curso anterior al 
del inicio gradual de la implementación de la nueva ley.
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3.1. Los centros que imparten FP Dual

En el curso 2022-20231, las enseñanzas correspondientes a los 
ciclos formativos de FP se imparten en 4 022 centros docentes, 
2 650 públicos y 1 372 privados. De estos, 1 501 centros docen-
tes ofertan FP Dual, es decir, un 37,3 %. El número de centros 
que imparte ciclos de formación profesional de grado superior 
(en adelante, FPGS) en la modalidad dual es de 1 132, mientras 
que 981 la imparten en formación profesional de grado medio 
(en adelante, FPGM) y 119 en formación profesional de grado 
básico (en adelante, FPGB).

La tabla 2 muestra la evolución en la oferta de FP Dual por par-
te de los centros en España, diferenciando por comunidades autó-
nomas (CC. AA.), desde el curso 2019-2020 al curso 2022-2023. 
Se constata un aumento de centros con oferta de FP Dual, del 
30 % al 37,3 %, junto a fuertes diferencias territoriales en 2022-23: 
desde el 67,2 % en Cataluña al 8,3 % en Asturias. En 2019-20, las 
diferencias eran menores (Cataluña 57,4 %, Extremadura 8,2 %, 
sin oferta en Ceuta y Melilla). Las comunidades con mayor por-
centaje en 2019-20 (Cataluña, País Vasco y Navarra) mantuvieron 
su liderazgo y orden en 2022-23. El crecimiento ha sido desigual: 
Castilla-La Mancha redujo su oferta (–30 centros y –‌15 p.p.), 
mientras Extremadura la incrementó (+55 centros y +34,6 p.p.).

3.2. El alumnado de FP Dual

El alumnado matriculado en ciclos formativos de formación pro-
fesional el curso de referencia (2022-23) es de 1 080 963. De es-
tos, 53 385 están matriculados en FP Dual, lo que supone única-
mente el 4,9 % de la totalidad del alumnado de ciclos formativos 
de FP matriculados en España. La comunidad con mayor porcen-
taje de alumnado en FP Dual es Navarra (16,4 %), seguida a cier-
ta distancia por Extremadura (7,5 %), Cataluña (6,9 %) y Andalu-
cía (6,7 %). Asturias, Cantabria y Melilla no llegan al 1 %.

La tabla 3 muestra la evolución entre 2019-20 y 2022-23, con 
un incremento de 1,2 p.p. en la participación del alumnado en 
FP Dual a nivel estatal. El crecimiento por comunidades autóno-

1.  Los datos de este curso académico son los más recientes en el momento de redactar 
este texto.
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mas fue desigual: destaca la caída en Castilla-La Mancha (–1 136 
alumnos/as y –‌3,1 p.p.) frente al aumento en Extremadura 
(+1 284 y +6,2 p.p.), Andalucía (+4 902 y +1,9 p.p.), Canarias 
(+1 415 y +2,8 p.p.), Cataluña (+8 264 y +2,6 p.p.) y Navarra 
(+901 y +5,9 p.p.).

Tabla 2.  Número y porcentaje de centros educativos que ofertan FP Dual 
en España por CC. AA. (2019-2023)

2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023

Centros % Centr. % Centr. % Centr. %

España 1 147 30,0 % 1 147 29,6 % 1 342 34,2 % 1 501 37,3 %

Andalucía 258 30,8 % 266 31,2 % 297 34,3 % 336 37,9 %

Aragón 19 16,0 % 33 28,7 % 21 18,3 % 22 18,3 %

Asturias 9 11,0 % 5 6,0 % 10 12,1 % 7 8,3 %

Baleares 11 11,8 % 12 12,9 % 11 11,7 % 14 14,3 %

Canarias 22 12,6 % 27 15,3 % 32 17,8 % 48 26,8 %

Cantabria 10 16,4 % 11 18,0 % 12 18,5 % 14 21,5 %

Castilla y León 51 25,4 % 50 24,9 % 65 31,6 % 78 36,5 %

Castilla-La Mancha 71 35,3 % 51 24,6 % 50 24,6 % 41 20,1 %

Cataluña 261 57,4 % 284 61,6 % 303 65,4 % 320 67,2 %

Comunidad Valenciana 124 27,5 % 126 27,8 % 196 42,9 % 198 42,9 %

Extremadura 13 8,2 % 17 10,6 % 23 14,4 % 68 42,8 %

Galicia 63 26,6 % 61 25,5 % 75 31,5 % 94 39,2 %

Madrid 66 19,4 % 62 17,4 % 65 17,5 % 70 17,3 %

Murcia 44 29,5 % 22 14,7 % 48 31,2 % 42 26,4 %

Navarra 17 46,0 % 17 44,7 % 19 50,0 % 23 57,5 %

País Vasco 103 56,3 % 96 52,5 % 104 57,1 % 110 60,8 %

Rioja, La 5 19,2 % 5 19,2 % 9 30,0 % 11 31,4 %

Ceuta 0 0,0 % 2 28,6 % 1 14,3 % 3 42,9 %

Melilla 0 0,0 % 0 0,0 % 1 12,5 % 2 25,0 %

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase
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Tabla 3.  Número y porcentaje de alumnado matriculado FP Dual en Espa-
ña por CC. AA. (2019-2023)

2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023

Alumnado % Alumn. % Alumn. % Alumn. %

España 32 919 3,7 % 36 265 3,7 % 45 612 4,4 % 53 343 4,9 %

Andalucía 7 659 4,8 % 8 898 5,1 % 10 511 5,8 % 12 561 6,7 %

Aragón 180 0,7 % 186 0,7 % 337 1,2 % 298 1,0 %

Asturias 53 0,3 % 12 0,1 % 70 0,4 % 35 0,2 %

Baleares 294 1,8 % 372 1,9 % 405 2,0 % 345 1,7 %

Canarias 1 002 2,4 % 1 303 3,0 % 1 391 3,0 % 2 417 5,2 %

Cantabria 79 0,6 % 84 0,6 % 89 0,7 % 116 0,9 %

Castilla y León 392 0,9 % 343 0,8 % 528 1,2 % 526 1,2 %

Castilla- 
La Mancha

1 971 5,0 % 1 544 3,5 % 1 150 2,7 % 835 1,9 %

Cataluña 6 914 4,3 % 9 073 5,0 % 12 563 6,2 % 15 178 6,9 %

Comunidad
Valenciana

1 993 2,0 % 1 614 1,5 % 3 400 3,0 % 3 868 3,2 %

Extremadura 244 1,3 % 302 1,5 % 358 1,8 % 1 528 7,5 %

Galicia 1 760 3,3 % 1 547 2,7 % 1 921 3,4 % 2 266 3,9 %

Madrid 6 729 6,4 % 7 572 5,9 % 8 110 5,8 % 8 332 5,3 %

Murcia 386 1,3 % 406 1,2 % 757 2,3 % 475 1,3 %

Navarra 1 172 10,5 % 1 575 12,9 % 1 860 15,2 % 2 073 16,4 %

País Vasco 1 867 4,4 % 1 156 2,6 % 1 717 3,8 % 2 020 4,5 %

Rioja, La 224 3,2 % 265 3,4 % 420 5,1 % 460 5,5 %

Ceuta 0 0,0 % 13 0,5 % 22 0,8 % 45 1,5 %

Melilla 0 0,0 % 0 0,0 % 4 0,2 % 7 0,3 %

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase

El estudio de las razones de la enorme variabilidad territorial 
del peso de la FP Dual, así como de las diferencias en su evolu-
ción, aportaría informaciones relevantes sobre la heterogeneidad 
de la denominada FP Dual en España. A modo de ejemplo, seña-
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lar que un elemento central de este tipo de formación, como es el 
acuerdo por escrito entre la empresa, el centro educativo y el alum-
nado, varía enormemente entre las comunidades autónomas. Así, 
el vínculo con la empresa que en la literatura sobre el tema se aso-
cia a la FP Dual, que es el contrato laboral, es muy minoritario, 
siendo de uso exclusivo en solo una comunidad autónoma. 

En el curso 2022-2023, el 71,7 % del alumnado de FP Dual 
dispone de beca formativa y el 4,3 % está vinculado con la em-
presa a través de contrato. El 18,3 % del alumnado dual única-
mente se encuentra vinculado con la empresa a través del conve-
nio inicial (no se dispone de información sobre la vinculación 
para el 5,7 % del alumnado de FP Dual). Por comunidad autó-
noma, la situación es bastante heterogénea; se puede destacar 
que en Illes Balears todo el alumnado de dual tiene contrato con 
la empresa (100,0 %), en País Vasco el 46,1 % y en Aragón el 
40,9 %, mientras en varias comunidades todo el alumnado reci-
be beca formativa, en otras comunidades todo, o su gran mayo-
ría, solo tiene el convenio inicial.

Aunque un análisis en profundidad de la heterogeneidad que 
se observa a nivel territorial supera el alcance de este capítulo, 
parece obvio que, dada la estructura político-administrativa del 
país, las políticas autonómicas tienen un papel determinante. La 
hipótesis que se plantea es que las razones son múltiples y que 
están ligadas a distintos tipos de factores, entre los que se en-
cuentran las características del mercado de trabajo y de las em-
presas, así como del sistema de formación profesional. También 
se ha observado un papel relevante de los organismos interme-
dios, como las Cámaras de Comercio. Igualmente, deben con-
templarse en el análisis las cuestiones históricas y evolutivas en 
cuanto a las representaciones sociales sobre la educación y la for-
mación y las relaciones entre formación y empleo. 

En cuanto a la participación en los distintos niveles formati-
vos, se observa un predominio claro de la formación profesional 
de grado superior (FPGS): el 63,9 % del alumnado de FP Dual 
cursa una FPGS. A continuación, figura la FPGM, con un 34,1 % 
del total de alumnado que cursa FP Dual y, con un peso muy re-
sidual, la FPGB, con el 2 % del total de alumnado en FP Dual. El 
análisis evolutivo muestra la estabilidad de estos datos en cuan-
to al mayor peso de la FP Dual cuanto más elevado es el nivel 
formativo. También se observa el lento pero progresivo aumento 
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del peso de la FPGS en el total de la FP Dual: 60,7 % en el curso 
2019-20, 61,5 % (2020-21), 63,5 % (2021-22) y 63,9 % (curso 
2022-23). Este aumento en la FPGS se desarrolla en detrimento 
de la FPGM (del 36,7 % del total de alumnado en FP Dual en el 
curso 2019-20, al 34,1 % en 2022-23). La FPGB se muestra esta-
ble en valores que oscilan en torno al 2 %.

El análisis por sexo (tabla 4) muestra que del total de las 
53 343 personas matriculadas en FP Dual en el curso 2022-2023, 
21 185 (un 39,7 %) son mujeres y 32 158 (un 60,3 %) son hom-
bres. En ambos sexos, se observa la misma tendencia general 
apuntada en cuanto al mayor peso de la FP Dual cuanto más ele-
vado es el nivel formativo, siendo más elevadas las diferencias en 
el caso de las mujeres. Así en el curso 2022-23, el 67,1 % de las 
mujeres en FP Dual cursan FPGS, el 31,6 % FPGM y el 1,3 % FPGB. 
En los hombres, el 61,8 % cursa FPGS, el 35,8 % FPGM y el 2,4 % 
FPGB. También se observa en mujeres y en hombres el aumento 
del peso relativo de la FPGS respecto a la FPGM y a la FPGB.

Tabla 4.  Alumnado matriculado en FP Dual por nivel formativo y sexo en 
España (2019-2023)

    2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023

Total Total FP 32 919 36 265 45 612 53 343

  FPGB 844 842 871 1 042

  FPGM 12 087 13 120 15 786 18 195

  FPGS 19 988 22 303 28 955 34 106

Mujeres Total FP 12 834 14 022 18 060 21 185

  FPGB 187 190 235 277

  FPGM 4 394 4 564 5 696 6 688

  FPGS 8 253 9 268 12 129 14 220

Hombres Total FP 20 085 22 243 27 552 32 158

  FPGB 657 652 636 765

  FPGM 7 693 8 556 10 090 11 507

  FPGS 11 735 13 035 16 826 19 886

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase
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Además del territorio, el nivel formativo y el sexo, la partici-
pación del alumnado en la FP Dual también está relacionada 
con el tipo de familia profesional en la que se cursan los estu-
dios. La figura 1 muestra el peso que tiene cada una de las ocho 
familias sectoriales que engloban las distintas familias profesio-
nales sobre el total de alumnado de FP Dual. Se comprueba que 
aquellas con un mayor peso son la familia sectorial de la Indus-
tria manufacturera (25,3 %), seguida de la familia de Servicios a 
la empresa (22,4 %), la familia de Comercio, transporte y repara-
ción de vehículos (18,1 %) y la familia de Servicios personales, 
socioculturales y a la comunidad, con el 15,8 % del alumnado 
de FP Dual en España en el curso 2022-2023. En todas las fami-
lias sectoriales, el alumnado de FPGS en mayoritario, suponien-
do más del 50 % del total, al tiempo que la FPGB es minoritaria, 
con un valor siempre inferior al 5 %, y a veces nulo.

Figura 1.  Alumnado matriculado en FP Dual por familias sectoriales 
(2022-2023)

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase

Un análisis más detallado por familia profesional muestra los 
porcentajes de alumnado matriculado en la modalidad dual con 
respecto al total de alumnado matriculado en régimen presen-
cial por enseñanza y familia profesional en el curso 2022-2023 
(Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 
2024b). En grado medio, las mayores proporciones se observan 
en familias minoritarias, como Industrias extractivas (58,4 %) y 
Energía y agua (36,5 %), seguidas a bastante distancia por Agra-
ria (14,7 %), Industrias alimentarias (13,7 %), Madera, mueble y 
corcho (12,5 %), Edificación y obra civil (12,0 %) e Instalación  
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y mantenimiento (11,0 %); en cuanto a cifra absoluta de alum-
nado destacan Transporte y mantenimiento de vehículos (2 437) 
y Administración y gestión (1 834). En el grado superior las ma-
yores proporciones también corresponden a familias con peso 
reducido, como Industrias alimentarias (20,8 %), Química 
(18,0 %), Vidrio y cerámica (17,6 %), Energía y agua (16,3 %), 
seguidas de Instalación y mantenimiento (15,9 %), Fabricación 
mecánica (15,7 %), Transporte y mantenimiento de vehículos 
(14,5 %), Madera, mueble y corcho (14,3 %) y Agraria (13,7 %), 
aunque las familias con la cifra más alta de alumnado en moda-
lidad dual son Administración y gestión (4 514), Servicios socio-
culturales y a la comunidad (4 430), seguida de Informática y 
comunicaciones (3 927).

3.3. La titulación en la FP Dual

En la tabla 5 se expone la titulación del alumnado a nivel territo-
rial, por tipo de FP y sexo. La titulación es superior en el alumna-
do que cursa FP Dual en comparación con el que no está inscrito 
en este tipo de formación. La tabla 5 muestra el porcentaje de ti-
tulación (porcentaje de personas tituladas en el curso 2022-23 
sobre el total de las personas matriculadas en el curso 2021-
2022). Esta tabla permite comparar el porcentaje entre la FP Ge-
neral y la FP Dual, mostrando que el porcentaje de finalización 
es sensiblemente más elevado en la FP Dual (38,7 %) que en la 
general (30,1 %).

El análisis territorial muestra que esta tendencia general se pro-
duce en todas las comunidades autónomas, con la excepción de 
Navarra y Madrid y también de Ceuta. En el caso de Navarra, la 
diferencia es de 6,5 p.p. a favor de la titulación en la FP no dual. 
Estos resultados podrían relacionarse con el elevado grado de im-
plantación de la FP Dual en esta comunidad (15,2 % en el curso 
de referencia), que podría asociarse con unas mayores facilidades 
de participación de centros, empresas y alumnado ligados a me-
nores mecanismos de selección que en contextos donde esta for-
mación es muy reducida. En Madrid, la diferencia es inferior, -1,5 
p.p. Ceuta (con solo el 0,8 % del alumnado en la modalidad dual) 
presenta los peores resultados, con una diferencia de -14,8 p.p. 

Las mayores diferencias en los resultados a favor de la FP 
Dual se observan en Melilla (73 p.p.), Asturias (61,4 p.p.), País 
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Vasco (53 p.p.) y Aragón (45,2 p.p.). En el otro extremo, con di-
ferencias inferiores al 5 %, figuran Andalucía (0,1 p.p.), Canarias 
(1,6 p.p.) y La Rioja (4,3 p.p.).

El análisis por sexo muestra que las mujeres se titulan más 
que los hombres en ambas modalidades, con una diferencia me-
nor en la FP Dual (39,1 % mujeres vs. 38,5 % hombres) que en 

Tabla 5.  Porcentaje de titulación en 2022-23 sobre matriculación en el 
curso 2021-2022 por CC. AA., tipología de FP y sexos

  FP FP Dual

Total Mujeres Hombres Total Mujeres Hombres

España 30,1 % 31,9 % 28,5 % 38,7 % 39,1 % 38,5 %

Andalucía 32,6 % 35,3 % 30,2 % 32,7 % 35,2 % 30,4 %

Aragón 28,4 % 28,6 % 28,2 % 73,6 % 84,3 % 70,8 %

Asturias 28,6 % 30,9 % 26,7 % 90,0 % 97,1 % 82,9 %

Baleares 29,1 % 30,8 % 27,6 % 34,3 % 37,6 % 32,7 %

Canarias 29,4 % 30,8 % 28,1 % 31,1 % 33,5 % 29,0 %

Cantabria 28,3 % 30,6 % 26,3 % 37,1 % 17,4 % 43,9 %

Castilla y León 27,7 % 28,7 % 27,0 % 56,3 % 50,5 % 57,7 %

Castilla-La Mancha 27,6 % 28,2 % 27,1 % 33,1 % 34,0 % 32,4 %

Cataluña 29,2 % 31,6 % 26,7 % 43,9 % 44,8 % 43,4 %

Com.Valenciana 30,9 % 33,2 % 29,0 % 36,4 % 39,8 % 33,5 %

Extremadura 31,1 % 33,2 % 29,3 % 56,7 % 57,9 % 56,2 %

Galicia 28,2 % 29,0 % 27,5 % 37,1 % 33,5 % 38,8 %

Madrid 28,8 % 29,5 % 28,1 % 27,3 % 29,3 % 26,0 %

Murcia 32,8 % 35,1 % 31,0 % 46,4 % 47,1 % 45,9 %

Navarra 32,6 % 34,4 % 31,4 % 26,1 % 29,7 % 24,5 %

País Vasco 34,7 % 37,1 % 33,5 % 87,7 % 87,7 % 87,7 %

Rioja, La 24,7 % 25,3 % 24,2 % 29,0 % 13,6 % 31,9 %

Ceuta 23,9 % 25,4 % 22,4 % 9,1 % 0,0 % 13,3 %

Melilla 27,0 % 26,4 % 27,5 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase
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la modalidad no dual (31,9 % vs. 28,5 %). La ventaja de la FP 
Dual es mayor para los hombres (9,9 p.p.) que para las mujeres 
(7,2 p.p.), aunque en comunidades como Aragón y Asturias la 
modalidad dual beneficia especialmente la titulación femenina.

2.4. Los itinerarios formativos y laborales 
del alumnado que titula en la FP Dual

El alumnado que obtiene la titulación en la modalidad dual con-
tinúa en mayor grado estudiando en el curso siguiente después 
de haberse titulado que el de la modalidad general, tal como se 
refleja en la tabla 6. Los datos muestran que el alumnado de 
FPGM continúa estudios en mayor proporción que el de FPGS, 
tanto en FP Dual como general. La diferencia a favor de la moda-
lidad dual es mayor en FPGM (6,2 p.p.) que en FPGS (1,3 p.p.).

La tabla 6 indica que esta ventaja de la FP Dual no se da en 
todas las familias profesionales, observándose en algunos casos 
una tendencia inversa. Comprender esta diversidad requeriría un 
análisis más detallado considerando el peso relativo de cada fa-
milia profesional según modalidad y nivel formativo.

La figura 2 muestra las tasas de afiliación a la Seguridad Social 
cuatro años tras titularse en FP o FP Dual (cursos 2016-17, 2017-
18 y 2018-19, en ciclos de grado medio y superior). La inserción 
laboral del alumnado de FP Dual es claramente superior, espe-
cialmente en FPGS, con hasta 10 p.p. más que la FP general. 
También se observa que quienes cursaron FPGM en modalidad 
dual presentan mayores tasas que quienes cursaron FPGS en mo-
dalidad general, lo que sugiere un mayor impacto de la modali-
dad formativa que del nivel cursado. La caída en 2018-19 podría 
deberse a los efectos de la pandemia.

La figura 3 pone de manifiesto que la mejor inserción laboral 
del alumnado egresado de los estudios de FP Dual no se restrin-
ge a la mayor tasa de afiliación. Se comprueba que el promedio 
del salario cotizado a la Seguridad Social cuatro años después de 
la titulación para el alumnado que se tituló en el curso 2018-
2019 es de 20 940 euros, si se han cursado estudios de FPGM en 
general, y de 21 950 euros, si se han cursado estudios de FPGM 
dual, es decir, un 4,8 % más.

Las diferencias son aún superiores en el caso de los estudios 
de FPGS, un 12,5 % más en el caso de haber cursado FPGS Dual, 
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Tabla 6.  Porcentaje de personas tituladas en 2021-2022 que en el curso 
siguiente continúan estudiando

  FPGM Dual FPGS Dual FPGM FPGS

Todas las familias 54,2 % 30,1 % 49,0 % 28,8 %

Actividades físicas y deportivas 0,0 % 32,9 % 70,1 % 36,6 %

Administración y gestión 70,2 % 32,5 % 59,6 % 24,4 %

Agraria 56,3 % 35,2 % 52,4 % 20,9 %

Artes gráficas 44,2 % 17,5 % 57,2 % 24,2 %

Comercio y marketing 63,9 % 32,2 % 59,4 % 30,2 %

Edificación y obra civil 0,0 % 31,7 % 58,9 % 31,8 %

Electricidad y electrónica 66,1 % 28,4 % 58,7 % 22,9 %

Energía y agua 0,0 % 26,0 % 63,5 % 23,7 %

Fabricación mecánica 54,6 % 24,1 % 50,2 % 20,9 %

Hostelería y turismo 45,1 % 14,9 % 44,1 % 23,6 %

Imagen personal 37,4 % 17,5 % 39,4 % 14,7 %

Imagen y sonido 0,0 % 26,4 % 70,4 % 21,8 %

Industrias alimentarias 38,4 % 20,0 % 38,4 % 20,5 %

Informática y comunicaciones 79,1 % 27,3 % 75,5 % 23,8 %

Instalación y mantenimiento 55,4 % 20,5 % 55,7 % 19,0 %

Madera, mueble y corcho 21,9 % 22,0 % 45,5 % 13,7 %

Marítimo-pesquera 0,0 % 0,0 % 44,6 % 18,7 %

Química 48,3 % 22,1 % 66,7 % 25,4 %

Sanidad 31,1 % 28,3 % 29,2 % 31,0 %

Seguridad y medio ambiente 0,0 % 25,2 % 28,8 % 28,8 %

Servicios socioculturales y a la comunidad 66,8 % 51,7 % 63,7 % 42,7 %

Textil, confección y piel 0,0 % 0,0 % 60,0 % 17,3 %

Transporte y mantenimiento de vehículos 43,6 % 13,8 % 41,6 % 13,8 %

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase
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Figura 2.  Tasa de afiliación a la Seguridad Social a los 4 años de la titula-
ción de FP y FP Dual

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase

Figura 3.  Promedio de salario cotizado a la Seguridad Social a los cuatro 
años de la titulación

Fuente: elaboración propia a partir de los datos del Observatorio de la Formación Profesional de 
Caixabank y del MEFP-Educabase
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ya que el salario promedio en ese caso es de 25 909 euros frente 
a los 23 032 euros cotizados por los que acabaron una FPGS Ge-
neral cuatro años antes.

4. Discusión y conclusiones
La FP Dual en España tiene un papel central en la apuesta por una 
FP de calidad, imprescindible para afrontar algunos de los princi-
pales retos del país. Entre estos, los derivados de las exigencias del 
mercado de trabajo y del acceso a los derechos de ciudadanía.

Los enormes cambios en el mercado de trabajo derivados de 
la transición digital y ecológica, que implican nuevas profesio-
nes y una transformación profunda de las existentes, requieren 
de un mayor porcentaje de población activa con niveles formati-
vos intermedios que en periodos anteriores. En este sentido des-
taca el aumento de la demanda de trabajadores y de trabajadoras 
con un nivel medio de cualificación, que se cuantifica en un 
50 % en 2025 frente al 25 % en 2021. En cambio, la exigencia de 
población con nivel bajo de cualificaciones pasará del 35 % en 
2021 al 16 % en 2025 (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, s.f.).

Igualmente, la complejidad, la profundidad y la velocidad de 
los cambios sociales y económicos dificultan el acceso a los dere-
chos de ciudadanía de la población con menores niveles forma-
tivos, siendo uno de los objetivos de las políticas de educación y 
formación a nivel europeo la disminución del abandono tem-
prano de la educación y la formación2, que no debe superar el 
9 % en 2030. En España, esta cifra es todavía del 13 % en 2024 
(Instituto Nacional de Estadística, 2024).

Las bases para la FP Dual en España, establecidas a partir del 
RD de 2012 y recogidas en la LOMCE (2013), han permitido el 
inicio y el desarrollo de esta formación en la Formación Profe-
sional de grado básico, medio y superior. Un desarrollo al que la 
Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integra-
ción de la Formación Profesional, da un nuevo y más decidido 

2.  «Porcentaje de personas de 18 a 24 años que tienen como nivel máximo de estu-
dios la Educación Secundaria primera etapa o anteriores niveles educativos (CINE 0, 1 y 
2), y que no siguen ningún tipo de educación o formación» (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2024c, p.106).
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impulso. Esta ley supone una apuesta firme por la consolidación 
de la FP Dual como característica constitutiva del sistema espa-
ñol de FP. La FP Dual ha pasado de ser una modalidad de la 
Formación Profesional, a formar parte de las características del 
sistema español de formación profesional. De las dos modalida-
des de FP Dual que contempla la Ley Orgánica 3/2022 (la gene-
ral y la intensiva), la Formación Profesional Dual Intensiva 
(FPDI) es la que presenta en mayor grado características compa-
rables a la que en la legislación anterior y en la literatura sobre el 
tema se denominaba FP Dual. 

El análisis de los datos estadísticos más relevantes de la FP 
Dual en España permite una aproximación a esta realidad en un 
periodo de transición entre la anterior legislación y la actual. A 
continuación, figuran a modo de síntesis los más relevantes:

•	 La matriculación en FP Dual supone un porcentaje muy bajo 
en relación con el total del alumnado que cursa FP, siendo 
del 4,9 % del total en el curso 2022-23, ligeramente por enci-
ma del 3,7 % de los cursos 2019-20 y 2020-21. La evolución 
en los últimos cuatro años muestra un aumento del 62,1 %, 
que supone un incremento de 20 424 alumnos/as en cifras 
absolutas. Destaca la enorme variabilidad territorial, siendo 
Navarra la comunidad con mayor porcentaje de alumnado en 
FP Dual (16,4 %), seguida a cierta distancia por Extremadura 
(7,5 %), Cataluña (6,9 %) y Andalucía (6,7 %). Asturias, Can-
tabria y Melilla no llegan al 1 %.

•	 En cuanto a la participación en los distintos niveles formati-
vos, se observa un predominio claro de la formación profe-
sional de grado superior (FPGS): el 63,9 % del alumnado de 
FP Dual cursa una FPGS. A continuación, figura la FPGM, con 
un 34,1 % del total del alumnado que cursa FP Dual y, con 
un peso muy residual la FPGB, con el 2 % del total de alum-
nado en FP Dual. El análisis evolutivo muestra la estabilidad 
de estos datos en cuanto al mayor peso de la FP Dual cuanto 
más elevado es el nivel formativo.

•	 El análisis por sexo muestra que del total de las 53 343 perso-
nas matriculadas en FP Dual en el curso 2022-2023, 21 185 
(un 39,7 %) son mujeres y 32 158 (un 60,3 %) son hombres. 
En ambos sexos, se observa la misma tendencia general apun-
tada en cuanto al mayor peso de la FP Dual cuanto más eleva-
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do es el nivel formativo, siendo más elevadas las diferencias 
en el caso de las mujeres.

•	 La familia sectorial con más peso entre el alumnado de FP 
Dual es la Industria manufacturera (25,3 %), seguida de la fa-
milia de Servicios a la empresa (22,4 %), la familia de Comer-
cio, transporte y reparación de vehículos (18,1 %) y la familia 
de Servicios personales, socioculturales y a la comunidad, con 
el 15,8 % del alumnado de FP Dual en España en el curso 
2022-2023. En todas las familias sectoriales, el alumnado de 
FPGS es mayoritario, suponiendo más del 50 % del total, al 
tiempo que la FPGB es minoritaria, con un valor siempre in-
ferior al 5 %, y a veces nulo.

•	 La titulación es más elevada en la FP Dual, con un porcentaje 
de finalización del 38,7 %, mientras que en la FP general es 
del 30,1 %. Esta tendencia se observa en todos los territorios 
con la excepción de Navarra, Madrid y Ceuta. Y en ambas 
modalidades las mujeres titulan más que los hombres.

•	 Los itinerarios formativos y laborales son más favorables para 
el alumnado que se ha titulado en la FP Dual, que continúa 
en mayor grado su formación, 54,2 % vs. 49 % en FPGM y 
30,1 % vs. 28,8 % en FPGS. También se observa una tasa más 
elevada de afiliación a la Seguridad Social, destacando la tasa 
más elevada del alumnado de FPGM dual que la del alumna-
do de FPGS en la modalidad general. Los salarios son supe-
riores cuando se ha cursado FP Dual en comparación con el 
mismo nivel formativo cursado en la modalidad general.

En síntesis, la FP Dual es minoritaria, con una implementa-
ción muy heterogénea en los distintos territorios y familias pro-
fesionales. Es una modalidad que cursan más los hombres que 
las mujeres y de la que se beneficia, principalmente, el alumna-
do de FPGS y, en segundo término, el de FPGM, siendo anecdó-
tico su peso en la FPGB. Su impacto en los resultados educativos 
en términos de titulación es muy positivo y también tiene un 
impacto claramente positivo en los itinerarios formativos y labo-
rales del alumnado que la cursa.

Los datos estadísticos de los próximos cursos académicos per-
mitirán un análisis comparativo entre la situación descrita y los 
primeros años de la implementación del nuevo sistema derivado 
de la ley de 2022. En cualquier caso, la generalización de la FP 
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Dual debe ir acompañada de una serie de cambios que garanti-
cen su calidad y eficacia de acuerdo con las recomendaciones a 
nivel europeo sobre el tema (Consejo de la Unión Europea, 
2018). Igualmente, cabe destacar una serie de retos para la FP 
Dual en el horizonte de 2030, entre los que figuran la flexibiliza-
ción y planificación de la oferta formativa, el apoyo a las empre-
sas, el apoyo al profesorado y a los centros, la orientación al 
alumnado y el liderazgo institucional (Homs, 2024).
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1. Para empezar...
La clásica obra de Silvia Federici, Calibán y la bruja (2010), nos 
permite comprender las raíces de la diferenciación generizada y 
salarial que se mantiene en nuestra sociedad hoy en día. Fue el 
proceso de expropiación de la tierra que precedió a la Revolu-
ción Industrial, y que contribuyó a la acumulación originaria del 
capital con la consiguiente eliminación de las tierras comunales 
y de la aldea medieval, el que habría afectado principalmente a 
las mujeres, quienes, por ese medio, fueron expulsadas del pro-
ceso productivo agrícola y, como nunca antes, confinadas al tra-
bajo en los hogares. De esta afirmación resaltamos dos cuestio-
nes que vale la pena abordar en educación: el vínculo entre la 
tierra y las formas de organización social y la necesidad de apar-
tar a las mujeres de la esfera pública. En este capítulo nos centra-
remos en la segunda, por alinearse con el proyecto financiado 
que da estructura al trabajo.

El proyecto autonómico «Conectando el aprendizaje y el tra-
bajo significativo en Andalucía: investigación comparada de la 
formación profesional dual en el Ciclo Formativo de la Educa-
ción Infantil (P21_00162)» tiene como objetivo analizar y des-
cribir el aprendizaje que se da en la relación escuela-trabajo en 

VII. La FP Dual en Valencia
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los periodos de prácticas de la Formación Profesional (FP) dual 
desde una mirada que también analiza, o al menos describe, la 
feminización de la educación infantil, en particular, y de los cui-
dados, en general. El caso de Valencia plantea particularidades 
que abordamos en este trabajo.

A lo largo del capítulo daremos cuenta de la fundamentación 
teórica en la que nos basamos y de la descripción del contexto 
legislativo y territorial. Así, podremos pasar después a explicar la 
muestra del trabajo de campo y las conclusiones a las que llega-
mos después de analizar las entrevistas, los cuestionarios y los 
datos obtenidos. Centramos los resultados en tres líneas: la pre-
carización de los cuidados, las posibilidades curriculares y las 
necesidades curriculares. 

2. Algunas bases teóricas
Judith Butler (1993, 2004), como referente del feminismo queer 
y de la filosofía para la vida en el norte global, nos urge a enfocar 
la mirada hacia la vida que merece la pena ser vivida, hacia la 
necesidad de imaginar qué vida queremos vivir en el futuro y 
qué tenemos que hacer para conseguirlo. Son tres preguntas que, 
necesariamente, nos hacemos las pedagogas, casi constantemen-
te, y que se hallan en el núcleo de nuestro trabajo. Un trabajo 
que busca encontrar cómo acompañar, cómo educar, en un con-
texto de capitalismo rampante con la vida: hoy en día es más fá-
cil imaginar el fin del mundo que el fin del sistema social, como 
dijeran Fredric Jameson y Slavoj Žižek. 

La sociedad del norte global se caracteriza por estar altamente 
especializada y por distribuir de manera desigual el poder entre 
los diferentes campos de prácticas. Nos resulta fácil deducir que 
una sociedad que cosifica la vida, lo hace, entre otras estrategias, 
a través del mantenimiento de la diferenciación salarial entre 
mujeres y el resto de identidades, a la vez que otorga un valor 
despreciable a aquellos trabajos que sirven para mantener la vida.

Según Raewyn Connell (2009, 2014), aquello que diferencia 
la metrópolis de la periferia en la producción de pensamiento es 
el vínculo con la tierra. En Europa, la narrativa sobre la sosteni-
bilidad de la vida está hiperpresente en los discursos oficiales e 
institucionales, pero no está claro que haya calado en el estilo de 
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vida y relacional en las prácticas sociales. Tampoco parece que la 
sostenibilidad oficial busque dar respuesta a las preguntas for-
muladas por Butler, sino atender a criterios de sostenibilidad en 
las empresas (Directiva [UE] 2024/176).

Según Mara Luz Polanco Sagastume (2018), el trabajo reali-
zado por las mujeres en los hogares no era reconocido como tra-
bajo, a tal punto que era invisible en las estadísticas y en las 
cuentas nacionales. Así, hoy, por ejemplo, las llamadas «amas de 
casa» se registran en la población económicamente inactiva, y es 
la referencia a la población económicamente activa la que alude 
al trabajo que se realiza para el intercambio de bienes y servicios 
(asalariado o no). Esta autora señala que el trabajo doméstico, a 
diferencia del trabajo productivo, es decir, aquel en el que se ge-
neran bienes y servicios que tienen como propósito su realiza-
ción en el mercado, las mujeres hacían un trabajo de reproduc-
ción, por cuanto este contribuía a la reproducción de la fuerza de 
trabajo necesaria para el buen funcionamiento del capitalismo. 
El trabajo reproductivo de las mujeres se concibe como un traba-
jo que reduce los costos de reproducción de la fuerza de trabajo, 
contribuye a mantener bajos los salarios y a generar una mayor 
rentabilidad para los capitalistas. En ese contexto surge también 
el concepto de trabajo de cuidados para agregar al concepto de 
trabajo de reproducción, la dimensión emocional del trabajo 
realizado por las mujeres en los hogares. El «trabajo de cuidado» 
es definido como las «actividades que se realizan y las relaciones 
que se entablan para satisfacer las necesidades materiales y emo-
cionales de niños y adultos dependientes».

El concepto de cuidado se ha convertido en uno de los ele-
mentos principales de la crítica feminista al mito neoliberal de la 
autosuficiencia del sujeto. Un modelo normativo de autosufi-
ciencia impuesto, que la economía feminista ha denominado 
como «trabajador champiñón» (Pérez Orozco, 2014). Es decir, 
una crítica que responde a la existencia de un sujeto que no pa-
rece tener necesidades propias de cuidados ni responsabilidades 
sobre los cuidados ajenos. Ese «homo economicus» es un BBVA 
(blanco, burgués, varón, adulto) que se vale por sí mismo gra-
cias a lo que obtiene en el mercado si se esfuerza lo suficiente. 
Un modelo que niega la vulnerabilidad y la interdependencia 
como condiciones básicas de nuestra existencia, ya que todas las 
personas forman parte de una realidad interdependiente, tanto 
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física como emocionalmente, y, por lo tanto, necesitan cuidados 
para sobrevivir. Los cuidados se entienden como un conjunto de 
prácticas necesarias para el sostenimiento de la vida, y, para que 
estas se produzcan, debemos preocuparnos por establecer sus 
condiciones de posibilidad, ya que no nos vienen dadas.

Tradicionalmente, en la sociedad capitalista, el trabajo de cui-
dados ha sido realizado por mujeres, un sujeto definido como 
dependiente que habita en la esfera invisibilizada donde se cu-
bren las necesidades de cuidados (Pérez Orozco, 2014, p. 209). 
No solo se oculta una actividad socioeconómica imprescindible, 
sino que además se impone un modelo de organización de la 
vida basado en la autosuficiencia que se mantiene al ocultar las 
dependencias y a los sujetos que las mantienen. 

Este análisis ha sacado de nuevo el debate sobre la división 
sexual del trabajo y la fragmentación de lo productivo y lo repro-
ductivo, entre la esfera pública y la privada, donde el trabajo de 
cuidar se ha situado en el ámbito del hogar y fuera del mercado; 
sin embargo, cuando la vida se pone al servicio de la acumula-
ción de capital y entra en el mercado laboral, suelen ir acompa-
ñados de tres procesos (REAS, 2023). Por un lado, son trabajos 
menos valorados y desempeñados fundamentalmente por muje-
res; en segundo lugar, las condiciones laborales de las personas 
trabajadoras se precarizan, y, en tercer lugar, se ponen en eviden-
cia otras desigualdades sociales como la clase social y la etnia 
que responde a la división internacional del trabajo de cuidados, 
provocando lo que se denomina las cadenas globales de cuida-
dos. Desde esta mirada crítica a la estructura que sostiene el sis-
tema capitalista es donde se articulan las relaciones de poder y 
opresión hacia todo lo que está oculto y es invisibilizado y des-
valorizado económica y socialmente.

Insiste Polanco Sagastume (2018) que el concepto de cuida-
do, abordado desde las epistemologías feministas críticas, surge 
como una necesidad frente al vacío que deja la economía con-
vencional al centrarse en el estudio de los mercados y obviar la 
opresión de las mujeres. La economía feminista surge del pensa-
miento crítico de las mujeres y se interesa por evidenciar el ses-
go androcéntrico que tiene el estudio de la economía cuando 
invisibiliza las relaciones de género. La economía feminista pone 
en el centro del análisis la reproducción de la vida y tiene como 
objetivo transformar las relaciones de opresión que afectan a las 
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mujeres en el ámbito económico. Pero la economía feminista 
tiene otra característica importante: busca desmarcarse de las ló-
gicas androcéntricas sobre las cuales se ha construido. Amaia Pé-
rez Orozco (2014), quien habla de una economía del género, 
una economía feminista de la conciliación y otra de la ruptura, 
citando a Sandra Harding, explica que hay una economía del gé-
nero en la cual se procede agregando mujeres a los marcos analí-
ticos ya establecidos.

En este capítulo, en una sociedad que se estructura en torno a 
que sean las mujeres las que se encargan de las tareas del cuida-
do, nos preguntamos de qué manera el sistema educativo, en 
concreto la FP, contribuye a la reproducción del orden social.

En el contexto español, el sistema educativo ha ido evolucio-
nando adaptándose a las necesidades y directivas europeas. De 
ahí que se haya querido imprimir a la formación profesional un 
carácter dual, según la Ley Orgánica 3/2022, caracterizado por 
ser aquella que se realiza alternando la formación en el centro 
educativo y en la empresa u organismo equiparado con la activi-
dad productiva y retribuida en el marco de un contrato de for-
mación. Dicha norma establece que las ofertas de formación 
profesional se entenderán hechas en régimen intensivo, siem-
pre con carácter dual, cuando en ellas concurran las siguientes 
características (https://www.todofp.es):

•	 Duración de la formación en la empresa u organismo equipa-
rado superior al 35 % de la duración total de la formación.

•	 Participación de la empresa u organismo equiparado en más 
de un 30 % de los resultados de aprendizaje o módulos profe-
sionales del currículo.

•	 Existencia de un contrato de formación con la empresa.

En el siguiente apartado vamos a describir el contexto en el 
que se desarrolla la investigación, un contexto que da cuenta de 
esta feminización de los cuidados a nivel institucional.

3. Contextualizando la muestra
El proyecto «Conectando el aprendizaje y el trabajo significativo 
en Andalucía: investigación comparada de la formación profe-

https://www.todofp.es


166 Formación Profesional Dual en Educación Infantil

sional dual en el Ciclo Formativo de la Educación Infantil 
(P21_00162)» pretende describir y analizar el aprendizaje que 
tiene lugar en la relación entre la educación y el mundo del tra-
bajo en tres niveles: a nivel individual, a nivel de los procesos 
organizativos que se desarrollan en las instituciones educativas y 
en las organizaciones de trabajo y, finalmente, a nivel del siste-
ma educativo. 

Se trata de analizar cómo estos procesos se recontextualizan 
en el Ciclo Formativo de Grado Superior (CFGS) en Educación 
Infantil. Para esto, utilizamos una propuesta metodológica que 
combina un enfoque multinivel con técnicas de métodos mix-
tos, permitiendo así explorar fenómenos complejos integrando 
datos cuantitativos y cualitativos. Este análisis multinivel permi-
te estudiar variables en distintos niveles de jerarquía como, por 
ejemplo, individual, grupal y organizacional. Esta propuesta, in-
cluye análisis documental (guías para el análisis de las políticas, 
datos oficiales y documentos), cuestionarios y entrevistas en 
profundidad.

La técnica de entrevistas semiestructuradas es un método cua-
litativo que permite explorar en profundidad las percepciones, 
experiencias y opiniones de quien participa, manteniendo cierta 
flexibilidad en la estructura de la entrevista (Brannen, 2005). 
Este enfoque combina preguntas predeterminadas con la posibi-
lidad de ampliar temas emergentes durante la conversación, faci-
litando una comprensión rica y contextualizada del tema de es-
tudio.

Esta técnica es especialmente útil en investigaciones explora-
torias y en estudios donde se busca comprender las perspectivas 
subjetivas de las personas participantes. La flexibilidad en las 
preguntas y la interacción directa facilitan la exploración de te-
mas complejos y la obtención de información que puede no ser 
prevista inicialmente (Johnson y Onwuegbuzie, 2004). El análi-
sis cualitativo incluye técnicas como la codificación temática o el 
análisis de contenido, permitiendo identificar patrones y catego-
rías relevantes en los datos recopilados.

3.1. Contexto legislativo

La Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de Ordenación e inte-
gración de la Formación Profesional, es la reforma más reciente 
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del sistema y se orienta al logro de una cualificación y recualifi-
cación de toda la población. Señala en su preámbulo que un 
buen sistema requiere de la alianza de administraciones, centros 
y profesorado, empresas y familias dado el carácter dual de esta 
formación. Para ello, se plantea un único sistema que integre 
los previamente diferenciados subsistemas educativos y de for-
mación para el empleo. Es decir, que aúne la formación reglada 
(Formación Profesional Básica, Ciclo Formativo de Grado Me-
dio y CFGS) y la formación ocupacional continua vinculada  
a los certificados de profesionalidad. En este nuevo sistema orga-
nizado por grados, se propone que los tres últimos tengan un 
carácter dual, con el reto que eso supone para los centros forma-
tivos y para las empresas. 

A nivel autonómico, siguiendo con el desarrollo legislativo 
que ha tenido lugar en 2023 y 2024, en agosto de 2024 se publi-
có la Resolución de la Secretaría Autonómica de Educación con 
las instrucciones para la ordenación académica y organización 
de los centros que imparten FP en la Comunitat Valenciana. El 
momento de publicación ha dificultado esta dualización del sis-
tema en el curso 2024-25, dados los cambios propuestos en la 
relación entre centros y empresas en términos organizativos, 
temporales, contractuales y, por supuesto, formativos. Asimis-
mo, las figuras requeridas en los centros y en las empresas (como 
tutoras, expertas, especialistas, séniors, prospectoras, inspectoras 
sectoriales) conlleva unas necesidades organizativas y formativas 
difícilmente alcanzables en el calendario establecido.

3.2. El CFGS en Educación Infantil en el territorio

El CFGS en Educación Infantil se imparte en 52 centros de la Co-
munitat Valenciana, de los que 33 son de titularidad pública y 
19 privada. Su distribución en el territorio varía de manera signi-
ficativa entre provincias: hay 15 centros en la provincia de Ali-
cante, 6 en la de Castellón y 31 en Valencia, territorio en el que 
se ha realizado el trabajo de campo presentado en este capítulo. 
En esta provincia, tal y como muestra el siguiente mapa (figu-
ra 1), los centros que imparten este ciclo se concentran en la ciu-
dad de Valencia y sus alrededores.
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Figura 1.  Distribución territorial de los centros que imparten el CFGS en 
Educación Infantil en la provincia de Valencia

Fuente: https://ceice.gva.es/es/web/centros-docentes/formacion-profesional/listados

Ante esta distribución diferencial, cabe tener en cuenta que la 
situación de la oferta es una de las claves para atender a las posi-
bilidades formativas de la población dadas las opciones de acce-
so a los programas. La FP cuenta con una distribución territorial 
en la Comunitat Valenciana significativamente desequilibrada, 
aunque sí sea proporcionada si atendemos a la distribución de 
la población, lo es en menor medida en términos de acceso en 
base a las vías de comunicación disponibles. Esto se hace espe-
cialmente evidente en las zonas rurales, en las que la escasez de 
la oferta, administrativamente justificada por la baja población, 
hace necesaria una red de transporte que facilite la accesibilidad 
y, con ella, la redistribución de las posibilidades formativas 
(Hermosilla Pla y Senent Sánchez, 2019).

Poniendo la mirada en el estudiantado que accede a la FP, 
por lo que respecta a la matrícula en el ciclo que nos ocupa, en la 
siguiente tabla presentamos los datos más recientes, relativos al 
curso 2022-23. En ella hemos desglosado los datos por sexo y 
hemos incluido también los datos relativos al total de CFGS tan-
to de la Comunitat Valenciana como de sus tres provincias para 
facilitar la lectura porcentual.

https://ceice.gva.es/es/web/centros-docentes/formacion-profesional/listados
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Tabla 1.  Alumnado matriculado en CFGS (todos los ciclos) y en el CFGS en 
Educación Infantil en la Comunitat Valenciana por sexo. Curso 2022-23

 Total CFGS Educación Infantil

 Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Comunitat Valenciana 55 590 29 314 26 276 4 067 361 3 706

Alicante/Alacant 16 749 8 979 7 770 1 240 102 1 138

Castellón/Castelló 5 336 2 845 2 491 470 41 429

Valencia/València 33 505 17 490 16 015 2 357 218 2 139

Fuente: estadística del alumnado de Formación Profesional. Subdirección General de Estadística y 
Estudios del Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes

Por lo que respecta a la distribución de las mujeres en el con-
junto de las familias profesionales, a nivel autonómico destaca, de 
nuevo, Servicios socioculturales y a la comunidad, con 7 012 ma-
triculadas (26,7 % del total), seguida de Sanidad, con 6 235 matri-
culadas (23,7 %), y Administración y gestión, con 4 136 (15,7 %). 
En la provincia de Valencia, los porcentajes son similares, aunque 
se invierten los primeros puestos: Sanidad cuenta con 4 146 
(25,9 %), Servicios socioculturales, con 4 070 (25,4 %), y Admi-
nistración y gestión, con 2 311 (14,4 %).

En términos porcentuales, el estudiantado del CFGS en Edu-
cación Infantil supone un 7,3 % del total de la matrícula en 
CFGS a nivel autonómico y un 7,0 % en la provincia de Valencia. 
De hecho, la familia profesional Servicios socioculturales y a la 
comunidad es la que cuenta con mayor número de matrícula en 
el nivel de GS, con 8 190 estudiantes matriculados/as (14,7 % 
del total) a nivel autonómico y 4 804 a nivel provincial (14,3 %).

Si atendemos a la distribución del estudiantado por sexo, a 
nivel autonómico en el total de CFGS, es relativamente equitati-
va, con un 47,3 % de mujeres. La diferencia se acentúa significa-
tivamente cuando atendemos al ciclo que nos ocupa, en el que 
las mujeres suponen el 91,1 % del total. En la provincia de Va-
lencia, los porcentajes son similares: el 47,8 % de estudiantes del 
total de CFGS son mujeres, porcentaje que asciende al 90,8 % en 
Educación Infantil.

Los datos confirman la feminización de la formación en cui-
dados en diferentes familias profesionales, además de la propia 
del ciclo de Educación Infantil.
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3.3. Muestra del trabajo de campo

La selección de la muestra incluyó la planificación de las entre-
vistas, la selección de participantes, la realización de entrevistas 
en el contexto natural y posterior análisis cualitativo de los da-
tos, utilizando técnicas como la codificación temática o el análi-
sis de contenido (Braun y Clarke, 2006).

Los centros seleccionados fueron aquellos que imparten o 
han impartido FP Dual en el CFGS en Educación Infantil que, en 
la provincia de Valencia, son 31 repartidos por todo el territorio, 
aunque, como se muestra en la figura 1, están concentrados casi 
en su totalidad en la ciudad y en su área metropolitana. 

De los 31 centros, y después de varios intentos de contacto, 
algunos no contestaron, otros declinaron participar, otros no te-
nían la modalidad dual. Aceptan participar en el proyecto 14 
centros, de los cuales algunos, final y desgraciadamente, caen a 
consecuencia de los destrozos provocados por la DANA el 29 de 
octubre de 2024: algunos centros afectados, otros arrasados. En 
cada uno de estos centros, entrevistamos al profesorado respon-
sable de la FP Dual.

4. Análisis y resultados
Hemos organizado los resultados de esta investigación en torno a 
tres ejes que permiten comprender cómo las mujeres son aparta-
das de la esfera pública al ocuparse, incluso de manera estructural 
y profesional, de la gestión del cuidado en la sociedad actual. Los 
tres ejes son la precarización del cuidado, las posibilidades curri-
culares de la FP Dual, así como las necesidades curriculares de los 
centros. 

4.1. Precarizar los cuidados

La precarización del sector de los cuidados es un elemento que 
atraviesa no solo a quienes se dedican a estas tareas, las mujeres, 
sino, además, a quienes las forman en las empresas. Ya hemos 
apuntado que cuando los cuidados son sometidos a las reglas 
del mercado, la precarización de las condiciones laborales se ex-
tiende a todo el colectivo, y son reproducidas por un sistema 
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educativo que prioriza una formación de baja exigencia que asu-
men de manera acrítica y normalizada.

Por un lado, aceptan que se trata de un sector profesional en 
el que se espera poca inversión económica para la formación de 
las educadoras, incluso prefieren cierta rotación en el personal 
que formar y preparar a sus futuras trabajadoras:

Lo que ocurre es que las escuelas infantiles, ... aunque se paga poco, 
aunque no pagan la seguridad social porque es modalidad beca y 
eso lo asume la administración, no quieren hacer un gasto de 300 
euros al mes, que es lo que exigimos como mínimo ... Prefieren 
cambiar de personal y tenerlas de prácticas. (centro 1, E1)

Según las profesoras entrevistadas, aunque el alumnado pue-
da sentirse satisfecho con la formación que recibe en las escuelas 
infantiles, existen ciertas diferencias entre las públicas y las pri-
vadas. En estas últimas, al ir más justas de personal, precisamen-
te por la precarización que comentábamos, se les exige mucho 
más en relación con sus condiciones laborales y les utilizan para 
cubrir ciertas necesidades, aunque cumplan los mínimos de ra-
tio por normativa.

Otro elemento para tener en cuenta son las exigencias curri-
culares y de contenidos que siempre están en disputa. Por un 
lado, porque muchas estudiantes utilizan la FP como puente a 
los estudios de Magisterio, por otro, porque las necesidades for-
mativas de las escuelas infantiles van dirigidas a unas competen-
cias propias de los cuidados y atención que requieren los niños y 
niñas de 0 a 3 años.

Si atendemos a las transiciones desde el CFGS que nos ocupa, 
es destacable su uso propedéutico para el acceso al Grado en 
Maestro/a en Educación Infantil, siendo ejemplo de cómo el es-
tudiantado diversifica los itinerarios que propone la norma. Es 
decir, más allá de las vías que ordena el sistema educativo, cabe 
tener en cuenta, desde una perspectiva biográfica, que los proce-
sos de transición remiten tanto a una dimensión política, que 
estructura y organiza los itinerarios ofrecidos, como a una di-
mensión biográfica de quienes los recorren (Casal et al., 2006). 

Yo creo que sí, si solo ponemos la mirada en la que quieren ser edu-
cadores infantiles no en la que quieren ser estudiantes de magiste-
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rio, lo que pasa es que muchas estudiantes utilizan los ciclos como 
puente. (centro 1, E1)

En este aspecto, si atendemos a los datos de matrícula del 
Grado en Maestros/a en Educación Infantil de la Universitat de 
València en función de la modalidad de ingreso, el porcentaje de 
estudiantes que proviene de CFGS se sitúa en torno a un tercio 
del total con un ligero descenso en los últimos años (de 32,8 % 
en 2020-21 al 28,1 % en el último curso disponible). Como 
muestran los datos (tabla 2), predomina el acceso a través de las 
Pruebas de Acceso a la Universidad, siendo este el itinerario li-
neal normativo de acceso a los estudios universitarios. En cual-
quier caso, en ambas vías predominan las mujeres, dando cuen-
ta de la feminización de la formación en cuidados en los diferen-
tes itinerarios que posibilita el sistema. 

Tabla 2.  Evolución del estudiantado por sexo del Grado en Maestro/a en 
Educación Infantil por modalidad de ingreso a la titulación

2020-2021 2021-2022 2022-2023 2023-2024

Mujer Homb. Total Mujer Homb. Total Mujer Homb. Total Mujer Homb. Total

CFGS 420 45 465 389 45 434 353 36 389 355 43 398

PAU 803 79 882 802 82 884 807 82 889 806 97 903

Otros 66 6 72 72 8 80 90 10 100 102 11 113

Total 1 289 130 1 419 1 263 135 1 398 1 250 128 1 378 1 263 151 1 414

Fuente: anuario de datos de la Universitat de València

Teniendo en cuenta los itinerarios que realizan las jóvenes, 
asumiendo que son resultado de las «elecciones y decisiones 
del individuo, pero bajo determinaciones familiares o del en-
torno próximo, determinaciones estructurales del contexto am-
plio, y determinaciones de orden cultural y simbólico» (Casal 
et al. 2006, p. 29), podemos afirmar que las transiciones escuela-
trabajo en el campo de la formación en cuidados reproducen las 
relaciones de género basadas en la diferenciación sexual en el te-
rritorio.
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4.2. Posibilidades curriculares

Podemos articular el eje de las posibilidades curriculares en tor-
no a dos temas principales: el alto grado de flexibilidad con que 
se organiza la dual y el alto grado de satisfacción, entendida esta 
como posibilidad de cubrir las necesidades de las tres partes que 
intervienen, el alumnado, las empresas y los centros educativos.

Como vemos en el siguiente verbatim, la flexibilidad curricu-
lar permite articular tanto las necesidades de la empresa como el 
deseo o la necesidad que tiene el alumnado para acudir al centro 
en función de su conveniencia.

Se le da la oportunidad al alumnado de acordar con la escuela in-
fantil el horario a convenir, no ponemos nosotros el horario. Si un 
alumno o alumna, por ejemplo, tenemos una chica que cuida de 
una persona mayor y que no puede ir ahora, está más tarde, quiere 
ir 3 días y hacer 5 horas y media cada día y va allá a las 17 horas, va 
3 días y ya está. (centro 2, E1)

La reproducción del orden de género global, en el territorio 
local, se da cuando la satisfacción del alumnado pasa por la sa-
tisfacción de las empresas que lo acoge y la del propio profesora-
do. Esta satisfacción se muestra, por un lado, en que se cumple 
la expectativa del alumnado de poder ir cuando y cuanto necesi-
te al centro, en principio para aprender el trabajo del cuidado, 
aunque se combina con la satisfacción de la empresa que se ex-
presa en los siguientes términos:

Para mí la ventaja tendría que ser clara. El alumno o la alumna 
aprende mucho más. Es todo un curso escolar. Conoce la evolución 
de un niño de la edad infantil en las escoletes a la perfección. Y la 
otra ventaja es para la empresa. Tengo una persona a un coste bajo 
que le enseñas tu forma de trabajar y después la puedes contratar. 
(centro 2, E1)

Este coste bajo del que se habla en todos los centros de la 
muestra no es una necesidad puntual de algunas empresas, sino 
que son necesidades del propio sector. Al no ser la educación 
infantil una etapa obligatoria, al no estar subvencionada de ma-
nera suficiente para atender las necesidades de toda la pobla-
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ción, proliferan las pequeñas escuelas infantiles que, bajo la for-
ma de pequeña empresa, no pueden hacerse cargo de una forma-
ción a tiempo completo y necesitan un alumnado que ya esté 
suficiente formado y que dé poco trabajo de acompañamiento y 
seguimiento:

lo que quieren las entidades, cuando acogen [al alumnado] a al-
guien, es que funcione bien y que dé poco trabajo y que se pongan 
a la marcha enseguida. Entonces, por eso el programa formativo no 
se acuerda. Ellos firman lo que nosotros ponemos y ya está. (cen-
tro 2, E1)

Es más, cuando se piensa en términos de los aprendizajes que 
se realizan en la FP Dual, el profesorado y las entidades expresan 
que es una modalidad de formación positiva porque articula per-
fectamente las necesidades variadas que cada caso pueda tener:

Pueden ser alumnos de un 5, pero si tienen una buena actitud y 
buenas aptitudes en cuanto al trabajo, tenemos una hoja de evalua-
ción que es subjetiva, hemos intentado poner muchos ítems porque 
sea lo menos subjetiva posible, desde puntualidad, asistencia, tra-
bajo en grupo, actitudes y aptitudes en cuanto al trabajo. Para ele-
gir, dado que van a hacer prácticas y van a cobrarlas, para elegir el 
alumnado que lo hace saber y que se lo merezca. (centro 1, E1)

Por último, nos parece interesante resaltar que el diseño de la 
modalidad dual se ha adaptado desde la Conselleria d’Educació 
para poder dar cabida a esta flexibilización necesaria en el sector 
de los cuidados. Por tanto, a nivel oficial y a nivel local, la flexibi-
lidad curricular que caracteriza la rama profesional que gestiona 
el cuidado permite articular las necesidades de las tres partes del 
sector, si bien, como veremos a continuación, los cambios nor-
mativos que se incorporaron a la dual a todo el alumnado van a 
suponer una serie de retos para el campo.

4.3. Necesidades curriculares

La nueva normativa sobre la dualización de la FP iniciada este 
curso contempla que todo el alumnado, tanto de primer como de 
segundo curso, ha de pasar a la formación dual realizando una 
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parte de su formación en los centros de trabajo. Este cambio ge-
nera una serie de retos, tanto al profesorado como a las empresas, 
no solo por el número de estudiantes, sino también por los cam-
bios en la organización. Si bien, como señalamos más arriba, la 
flexibilidad organizativa presenta una oportunidad curricular 
para atender tanto a las necesidades del alumnado como de las 
empresas, presenta a su vez resistencias por parte de los docentes 
para ceder parte de los contenidos teóricos a las empresas. 

La dual como es parte en empresa y parte en el centro si se dualizan 
asignaturas, módulos formativos [...] el profesor deja de impartir 
clase para que se realice en la empresa. Entonces, la gente ve amena-
zado su puesto de trabajo y no quiso que realizáramos ninguna 
asignatura, ningún módulo. Entonces solo han dualizado la forma-
ción en centros de trabajo. La nueva ley obliga a dualizar módulos, 
sí o sí. Entonces está saliendo gente que se pone nerviosa y dice que 
el alumnado no recibe lo mismo. [...] El profesorado de primero si-
gue diciendo que va a dar todo el contenido, todavía no se hace a la 
idea de que hay una parte de su contenido que debe de dar la em-
presa. (centro 1, E1)

Estas resistencias están relacionadas con la dificultad de saber 
si el alumnado ha adquirido o no las competencias y aprendizajes 
en los propios centros de trabajo por las pocas horas de dedica-
ción a la tutorización que contempla la normativa, pues dos ho-
ras a la semana son claramente insuficientes para todo el trabajo 
de coordinación y gestión que han de realizar los/as tutores/as.

La ley quiere que exista flexibilidad organizativa. Pero la ley o admi-
nistración le ha dado a cada tutor dos horas para organizar toda la 
formación de la empresa, dos horas a la semana y las ratios de 30 
alumnos. [...] Es imposible en dos horas organizar que cada alum-
no vaya un día diferente y si va en un día diferente, si tú vas el lunes 
y yo voy el martes, el profe te tiene que dar clase a ti el martes y el 
lunes. Esto lo hemos organizado para que se vayan todas a la vez y 
los profes tengan este espacio de tiempo para poder visitar las em-
presas. (centro 1, E1)

Además, como hemos señalado anteriormente, el programa 
formativo es propuesto por los centros y asumido por las empre-
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sas. En estos casos, el reto es para el profesorado ante la necesi-
dad de evaluar bien los contenidos que se van a realizar en las 
empresas y que va muy ligado a mejorar la coordinación entre 
ambos agentes: 

Esto es un reto para el profesorado. El instructor de la empresa no 
lo notará, puesto que evaluará igual. Pero el profesorado sí debe 
conocer bien lo que sucede desde la empresa, para saber... (cen-
tro 3, E2)

El exceso de tareas burocráticas y de gestión, junto con la falta 
de reconocimiento de las mismas, supone una dificultad para la 
asignación de las tutorías en los centros. En este sentido, algunos 
centros entrevistados están ensayando posibilidades organizati-
vas para mejorar la coordinación y el exceso de tareas que supo-
ne la FP Dual.

[...] la tarea del profesorado no está reconocida y la de los tutores 
menos. Los tutores que llevan esta tutoría dicen que el año próximo 
no van a coger tutoría y claro, si tú eres definitivo en un centro tú 
esto puedes hacerlo, no sé si quedarán las tutorías sin docencia. Es-
tamos buscando una fórmula, esto es, dos o tres personas que ten-
gan dos o tres mañanas y se ponen ellas a buscar a las empresas a 
hacer la documentación, pero concentrada porque en dos horas a la 
semana es imposible. (centro 3, E2)

Como se ha podido apreciar, la FP Dual contempla unos re-
tos que afectan a las tres partes implicadas en la formación. La 
flexibilidad organizativa y curricular que se desprende con la 
nueva ley puede acabar en una individualización de la forma-
ción en la que cada centro tenga que organizar su propio progra-
ma, buscar sus propias empresas y ofrezca una formación a la 
carta para cada estudiante. 

5. A modo de cierre
Entendido el cuidado dentro de la estructura social, vemos cómo 
la articulación en el sistema educativo posibilita la reproducción 
del orden de género global y cómo los centros educativos expre-
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san sus necesidades curriculares, consiguiendo de esta forma re-
producir dicho orden de género.

Si las mujeres, escandalosamente sobre otras identidades, son 
las encargadas de llevar a cabo las tareas de cuidado con poco re-
conocimiento, encontramos una perpetuación de las relaciones 
de género en el territorio español al haberse institucionalizado el 
cuidado y diseñado y desarrollado un sistema de formación que 
articula, orgánicamente, que sean las mujeres las que enseñan a 
otras mujeres a hacerse cargo de estas tareas de cuidado.

Si la sociedad actual se articula alrededor de la privatización 
del cuidado, de su invisibilización y de su gestión por parte de 
mujeres, podemos deducir que el hecho de que se otorgue este 
nivel de flexibilidad a la formación reproduce el orden de género 
global al situar en los cuerpos de las mujeres (las que forman, las 
que se forman y las empresarias) el peso del trabajo que cuidar 
supone.
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1. Introducción
El estudio de las tesis doctorales se está convirtiendo en un indi-
cador fiable para analizar tanto el interés que existe por la inves-
tigación sobre un campo, disciplina o tema como para ver las lí-
neas de investigación y aspectos sujetos a indagación. Como ele-
mento destacado en la carrera investigadora de las personas y en 
la configuración de grupos y proyectos de investigación, además 
de su papel como generador de conocimiento y de su transferen-
cia (recordemos la obligatoriedad con la normativa actual de te-
ner publicaciones realizadas de forma previa a su defensa), las 
tesis doctorales suponen actualmente un exponente desde el que 
observar el desarrollo de la investigación en una temática. Es por 
esto, que este texto busca profundizar en el conocimiento de las 
tesis doctorales relacionadas con la Formación Profesional (FP) 
desde la aparición de la base de datos TESEO en 1976 hasta 
2024, abarcando casi 50 años de investigación doctoral.

La FP ha sido durante mucho tiempo la gran olvidada dentro 
del sistema educativo y dentro del mercado laboral. Además, las 
familias han tendido a ver este nivel educativo como de baja 
cualificación y poco o ningún prestigio social, lo que llevaba a 
concebirlo como una alternativa a la universidad (Escarbajal 
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Frutos et al., 2021). Sin embargo, Echeverría Samanes y Martínez 
Clares (2019, 2021) destacan que esta percepción y tendencia 
está comenzando a revertirse al aumentar el prestigio de la FP, 
así como los datos positivos de empleabilidad, pero para que 
continúe esta tendencia es necesario continuar mejorando la ca-
lidad de la FP. Se puede pensar que esta baja consideración de la 
FP puede deberse a su tardía incorporación en el sistema educa-
tivo español y a cómo era considerada a nivel legislativo. La Ley 
General de Educación (LGE) de 1970 supuso el primer cambio 
importante en la historia de la FP reglada, aunque su aplicación 
desnaturalizó los objetivos previstos, en gran parte, debido a la 
doble opción establecida a partir de la Educación General Básica 
(EGB) que hacía obligatoria la vía de la FP para los que no obte-
nían el graduado escolar. La Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octu-
bre, de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) 
continuó la línea marcada por la LGE (Viñao, 2004, p. 160).

La FP es un campo más diverso que otros niveles del sistema 
educativo. En concreto, los I y II Programas nacionales de FP de 
1993-1997 y 1998-2002 se propusieron como objetivo conectar 
la formación reglada con la ocupacional mediante un sistema 
que permita ir de un tipo de formación a otro. Se considera que 
este es el origen de un sistema educativo específico en el que una 
modalidad, la reglada, que conduce a titulaciones académicas, 
forma parte del sistema educativo formal, y otra, la ocupacional 
y continua, permanece fuera del mismo (Viñao, 2004, p. 156).

Sin embargo, en los últimos años la situación en España ha 
cambiado de forma notable. El porcentaje de alumnado del gru-
po de edad correspondiente que accede a la FP ha crecido signifi-
cativamente y la oferta educativa se ha visto desbordada por la 
demanda, lo que explica el fuerte incremento en la oferta priva-
da y online. En principio, la FP implica la formación compartida 
entre una institución docente y una empresa, teniendo esta un 
perfil más relevante en la formación profesional dual (FP Dual) 
(CEA, 2016; Echeverría Samanes, 2016; Marhuenda-Fluixá et al., 
2017; Grollman, 2018).

Por tanto, y ante el creciente interés y atención por la FP, el 
objetivo principal de este estudio es analizar la producción cien-
tífica de tesis doctorales sobre la FP en España realizadas desde 
el campo de la educación. Se cuenta con un estudio previo 
(Echeverría Samanes y Martínez Clares, 2019) donde se hacía un 
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diagnóstico de la investigación sobre FP en España de 2005 a 
2017 a través de las tesis doctorales, artículos de ciertas caracte-
rísticas e informes de proyectos de investigación. 

Conviene recordar que desde la promulgación en 2013 de la 
Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la ca-
lidad educativa, que marca el comienzo de la implantación de la 
FP Dual en España, este modelo se ha considerado como un 
arma contra el paro juvenil y el abandono escolar temprano, dos 
de los indicadores donde la situación de España con relación a 
los países de la OCDE o de la Unión Europea (UE) es más desfa-
vorable (Luzón y Torres, 2013; Escarbajal Frutos et al., 2021).

En 2013-2014, había 330 749 alumnos matriculados en FP 
de grado medio (incluyendo todos los regímenes y centros), ci-
fra que en 2023-2024 era de 451 030. En 2018-2019, el porcen-
taje de estudiantes matriculados en FP, con relación al total de 
matriculados en enseñanzas postobligatorias (Bachillerato, FP y 
enseñanzas universitarias de grado), era del 26,98 % mientras 
que en 2023-2024 ya era del 31,63 %; en tan solo cinco años 
(curso 2018-2019 a 2023-2024) se pasó de 837 199 alumnos a 
1 135 780 en FP (Ministerio de Educación, Formación Profesio-
nal y Deportes, 2025). Ese incremento ha sido mayor entre las 
mujeres (se ha pasado de un 44,38 % a un 46,32 % en cinco 
años), pues, aunque aún no llegan a ser la mitad del alumnado 
en el grado básico (30,2 %) y medio (45,7 %), sí se podría decir 
que en el curso 2023-2024 han llegado a ser casi la mitad en el 
grado superior (49,3 %); aunque destaca que en la enseñanza a 
distancia el porcentaje de mujeres es superior al de los hombres 
en el grado medio (64,4 %) y superior (61,3 %) (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2025). Esto se 
puede deber a la posibilidad de conciliar los estudios con otras 
actividades laborales y/o familiares.

Como ocurre cuando se habla de igualdad, hacen falta estu-
dios detallados por familias profesionales porque los porcenta-
jes globales ocultan diferencias importantes (al igual que ocurre 
cuando se habla de presencia de las mujeres en los grados uni-
versitarios), aunque, dependiendo del grado, también se pueden 
encontrar diferencias significativas en el número de mujeres ma-
triculadas en las diferentes familias profesionales. Por ejemplo, 
en los grados superiores del curso 2023-2024, un 6,7 % de muje-
res estaban matriculadas en Electricidad y electrónica, siendo 
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más bajo aún en Transporte y mantenimiento de vehículos 
(5,3 %) y en Instalación y mantenimiento (4,7 %). No obstante, 
en Imagen personal, las mujeres eran el 92,6 %, y en Servicios 
sociales y a la comunidad, familia a la que pertenece, entre otros, 
el Grado Superior de Educación Infantil, el porcentaje de hom-
bres era del 13,7 % y el de mujeres del 86,3 % (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2025). Por tanto, 
el camino por recorrer hacia la igualdad real es mucho mayor 
del que los porcentajes globales sugieren.

Como se ha comentado anteriormente, nos encontramos 
frente a un cambio de tendencia que merece la pena ser estudia-
do, aunque quizá falte aún la perspectiva suficiente para poder 
valorar todos los factores que han contribuido o están contribu-
yendo a que se produzca. Por otra parte, y a pesar de este cam-
bio, España sigue estando a la cola en cuanto a FP, dado que el 
20 % de la población cuenta con estudios de FP frente al 40 % de 
la UE (Escolar, 2024), porcentaje que, a la vista de los datos de 
matriculados en los últimos años, irá aumentando significativa-
mente.

Este interés, y lo establecido sobre la Formación Profesional 
reglada y la continua y ocupacional, explica que al nombre de 
Ministerio de Educación se haya añadido el término Formación 
Profesional. El hecho de dar al Ministerio el nombre de «Educa-
ción, Formación Profesional y Deporte» quizá sea una forma de 
subrayar la importancia de este nivel educativo, aunque no deja 
de apreciarse cierta incongruencia al añadir el término Forma-
ción Profesional a Educación, sobre todo cuando costó décadas 
que se reconociera que la FP es una parte del sistema educativo y 
ahora, de alguna manera, se la distingue como algo añadido.

El desarrollo de la FP en España requiere de la implicación de 
diferentes agentes: administraciones públicas, sector privado y 
sociedad civil. Este esfuerzo debe ir encaminado a mejorar el re-
conocimiento social de la FP, para lo cual se están realizando 
esfuerzos durante los últimos años (Echeverría Samanes y Martí-
nez Clares, 2021). De hecho, se da la paradoja de que la deman-
da de FP en España, sobre todo en determinadas ramas, es mu-
cho más amplia que la oferta pública de plazas, incluso uniendo 
la oferta privada, que se ha visto incrementada también signifi-
cativamente, impulsada por ese déficit y por políticas educativas 
que han apostado por su promoción.
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Recientes trabajos de revisión se han interesado por aspectos 
concretos de la FP, como los de Martínez-Izquierdo y Torres Sán-
chez (2023), centrado en la colaboración público-privada en el 
ámbito de la FP dual, y el de Fernández Olivero y Simón Medina 
(2022), sobre el uso de metodologías activas en la FP. De ahí 
que sea patente la necesidad de realizar una revisión más general 
y amplia desde la óptica de las tesis doctorales que pueda ofrecer 
una panorámica de la investigación sobre FP en España.

2. Metodología
La metodología utilizada para realizar esta investigación se cen-
tra en una revisión sistemática de carácter cuantitativo y, más 
concretamente, en el método PRISMA 2020 (Page et al., 2021), 
ya utilizada en otras investigaciones donde el objeto de estudio 
son las tesis doctorales, sobre todo desarrolladas en el ámbito de 
la historia de la educación (Sanchidrián, 2016; Álvarez, 2021; 
Álvarez y Sanchidrián, 2022; Álvarez y Molina, 2024) y en otras 
temáticas de interés educativo (Vila y Álvarez, 2024).

Para el caso concreto de la FP, nos hemos basado en la base 
de datos oficial TESEO, gestionada desde el actual Ministerio de 
Ciencia, Innovación y Universidades, donde se recogen las tesis 
doctorales defendidas en España. Su origen se encuentra en la 
Orden de 16 de julio de 1975 por la que se creaba un fichero de 
tesis doctorales realizadas en universidades españolas, la cual in-
dicaba que:

Dado que la obtención del título de Doctor comporta la realización 
de un trabajo de investigación o tesis doctoral, es evidente que cual-
quier acción que contribuya a la difusión de la información sobre 
tesis doctorales es de un indudable valor en orden al proceso cientí-
fico y cultural del país. El número relativamente elevado de tesis 
doctorales que se aprueban todos los años en las Universidades es-
pañolas y la amplia diversidad de los temas tratados son, entre 
otras, razones que aconsejan el tratamiento en ordenador de esta 
información. (p. 18517)

Otro hito importante en el desarrollo de TESEO como base 
de datos institucional se encuentra en la Orden ECD/2063/2002, 
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de 1 de agosto, por la que se regulaban los ficheros automatiza-
dos con datos de carácter personal del Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte y sus organismos autónomos. En su anexo II 
(p. 30153) se incluía la siguiente información sobre TESEO, que 
es importante por reflejar su objetivo y estructura, entre otras 
cuestiones:

DENOMINACIÓN DEL FICHERO: TESEO
A)  La finalidad del fichero y los usos previstos por el mismo.
Publicar las tesis doctorales leídas en las Universidades españo-

las declaradas aptas. Al amparo del Reglamento del Consejo de Uni-
versidades, (Real Decreto 552/1985 publicado en «Boletín Oficial 
del Estado» número 101, de 27 de abril), y del Real Decreto 
778/1998, de 30 de abril, publicado en «Boletín Oficial del Estado» 
número 104, de 1 de mayo de 1998, por el que se regula el tercer 
ciclo de estudios universitarios, la obtención y expedición del título 
de Doctor y otros estudios de postgrado.

B)  Las personas o colectivos sobre los que se pretende obtener 
datos de carácter personal o que resulten obligados a suministrarlos.

Alumnos de tercer ciclo que superan la lectura de su tesis doc-
toral.

C)  El procedimiento de recogida de los datos de carácter per-
sonal.

Las propias Comisiones de Doctorado de las Universidades son 
las encargadas de remitir una ficha en formato papel con los datos 
personales y académicos del acto de lectura de la tesis.

D)  La estructura básica del fichero y la descripción de los tipos 
de datos de carácter personal incluidos en el mismo.

Datos de carácter identificativo, de características personales, 
académicos y profesionales.

E)  Las cesiones de datos de carácter personal y, en su caso, las 
transferencias de datos que se prevean a países terceros.

No se prevé la cesión de datos individualizados.
F)  Los Órganos de las Administraciones responsables.
Secretaría General del Consejo de Universidades.
G)  Los servicios o unidades ante los que se pueden ejercitarse 

los derechos de acceso, rectificación, cancelación y oposición.
Vicesecretaría de Estudios del Consejo de Universidades.
H)  Las medidas de seguridad con indicación del nivel básico, 

medio o alto exigible. Nivel básico.
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Por tanto, las fichas de TESEO van a ser nuestra principal 
fuente de información, de manera que nos planteamos conocer:

•	 El número de tesis doctorales sobre FP durante el periodo 
1976-2024.

•	 Su frecuencia y distribución temporal, para poder observar las 
tendencias.

•	 Las universidades donde más tesis sobre FP se han defendido 
y posibles razones de este hecho.

•	 El análisis de género respecto a la autoría y dirección de tesis 
sobre FP, visto también con una perspectiva evolutiva tempo-
ral en el caso de los autores/as.

•	 Las áreas de conocimiento desde las que se han defendido di-
chas tesis doctorales.

Para ello, la búsqueda se basó en dos fases, reflejadas en la 
tabla 1, que parten de dos criterios previos: la inclusión del tér-
mino «formación profesional» o «F.P.» en el título de la tesis –‌no 
se consideran aquí los descriptores como en otras ocasiones (Ál-
varez, 2024)– y la revisión de contenido para comprobar si efec-
tivamente las tesis están vinculadas a la FP de la educación for-
mal (grado básico; grado medio; grado superior; dual; a distan-
cia; competencias profesionales; orientación educativa en la FP, 
de acceso a la FP o de acceso a un trabajo tras la FP, e inserción 
laboral de los egresados o futuros egresados en FP). 

Tabla 1.  Procedimiento de búsquedas en TESEO: tesis doctorales sobre 
Formación Profesional

Fase Procedimiento N.º de tesis

Fase 1 Búsqueda en título con el término «formación profesional» 171

Búsqueda en título con el término «F.P.» 5

Fase 2 Aplicación de los criterios de inclusión y de exclusión de las te-
sis doctorales

166

Nota: elaboración propia

La muestra de esta investigación está formada por un total de 
166 tesis. Aun siendo conscientes de las limitaciones de toda 
búsqueda en TESEO y de partir de tesis que incluyen el término 
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FP en el título, el mero hecho de incluirlo es suficientemente sig-
nificativo como para que los resultados lo sean. Además, hay 
que tener en cuenta que en TESEO son los propios investigado-
res quienes completan la ficha con los datos de la tesis, por lo 
que los descriptores que incluyen no siempre se ajustan al conte-
nido de estas (Álvarez y Molina, 2024).

Los documentos que cumplían con los criterios de elegibili-
dad se analizaron en toda la extensión en que estaban disponi-
bles y se recogió la información disponible en sus fichas en dife-
rentes tablas para el análisis posterior de los siguientes campos: 
título del documento; nombre y apellido del autor/a; año de pu-
blicación; sexo de cada autor/a; institución de filiación; el 
director/a o directores/as, en el caso de las tesis doctorales; sexo 
de cada director y el área de investigación.

3. Análisis de resultados
El análisis de las 166 tesis doctorales seleccionadas existentes en 
TESEO durante el periodo 1976-2024 con los términos «forma-
ción profesional» o «F.P.» en el título nos permite ver el conoci-
miento generado desde la investigación en diferentes áreas. Va-
mos a realizar un análisis cuantitativo donde se van a tener en 
cuenta estas variables: distribución temporal, universidades, 
sexo de autores/as, directores/as y áreas de conocimiento. Sería 
de especial relevancia realizar un análisis cualitativo de esta 
muestra, aunque la extensión no permite su elaboración.

Respecto a la distribución temporal, en la figura 1 se puede 
apreciar el número de tesis por año y en la figura 2 los resultados 
por décadas.

Como se puede apreciar, se ha dado un crecimiento sosteni-
do e importante en las tesis sobre FP, lo cual indica la creciente 
importancia de la temática a nivel investigador. Cabe destacar 
aquí las décadas de los setenta y los ochenta, ya que hay años 
(1976, 1978-1980, 1982-1984, 1986 y 1988) donde no se ha 
defendido ninguna tesis, aunque tampoco se defendieron tesis 
sobre FP en 2007; el paso de la década de los ochenta a los no-
venta, donde se triplica el número de tesis (pasa del 4,22 % al 
13,86 %), así como el volumen de tesis producidas durante los 
últimos 15 años (64,46 % del total). Llama la atención también 
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el pico existente en los años 2014 y 2015 (con 12 y 14 tesis res-
pectivamente). Como hemos indicado en otros estudios sobre 
tesis doctorales (Álvarez y Sanchidrián, 2024), es un hecho co-
mún que se produjeran más tesis en esos años debido a la finali-
zación de la moratoria de cinco años que establecía la ley de 2011 

Figura 1.  Frecuencia de número de tesis doctorales por año

Nota: elaboración propia

Figura 2.  Número de tesis doctorales por décadas

Nota: elaboración propia
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y el Real Decreto 99/2011 sobre doctorado, y que terminaba en 
febrero de 2015, lo cual hacía que quien no hubiera defendido 
su tesis antes de esa fecha tuviese que pasar a estar regido por la 
nueva normativa. Esto conllevó un incremento exponencial ge-
neralizado de tesis doctorales en la práctica totalidad de áreas 
que también se ha visto reflejado aquí.

En cuanto a las universidades donde se han defendido esas 
tesis doctorales, su distribución se recoge en la tabla 2. 

Tabla 2.  Número de tesis de FP defendidas en diferentes universidades 
españolas

Universidades N.º de tesis

Universidad de Valencia 17

Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) 16

Universidad de Granada 14

Universidad Complutense de Madrid 11

Universidad Autónoma de Barcelona; Universidad de Salamanca 9

Universidad de Santiago de Compostela 8

Universidad de Valladolid 7

Universidad del País Vasco; Universidad de Barcelona 6

Universidad de Murcia; Universidad Autónoma de Madrid 5

Universidad de Cádiz; Universidad de Sevilla 4

Universidades de Zaragoza, Alcalá, La Laguna, Gerona y Oviedo 3

Universidades de Extremadura, Almería, Islas Baleares, Lleida, Alicante, Las Palmas 
de Gran Canaria, A Coruña, Huelva y León 

2

Universidades de Castilla-La Mancha, Internacional de La Rioja, Córdoba, Católica 
de San Antonio, Politécnica de Valencia, Alfonso X, Deusto, Rey Juan Carlos, Pablo 
de Olavide, Málaga, Burgos y Pontificia de Salamanca

1

Nota: elaboración propia

Las universidades donde más tesis se han defendido sobre FP 
son Valencia (10,24 %), UNED (9,64 %), Granada (8,43 %) y 
Complutense de Madrid (6,63 %), lo que indica que son las que 
más han investigado sobre esta temática. Además, el volumen de 
universidades implicadas indica que la investigación sobre la FP 
está extendida por todo el sistema universitario español, aunque 
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con universidades claramente más activas. Esto puede estar rela-
cionado con la existencia de grupos de investigación especializa-
dos, trayectorias investigadoras claras en esta línea, proyectos de 
investigación desarrollados, programas de doctorado consolida-
dos o una mayor tradición en estudios sobre FP en esas institu-
ciones.

Respecto a los autores/as que han realizado estas tesis docto-
rales, es interesante hacer un análisis por sexo y año (en la figu-
ra 3 se puede ver la evolución por años y en la figura 4 la evolu-
ción por décadas y el total de autores/as).

En ambas figuras se puede apreciar que, en las décadas de los 
setenta, ochenta y noventa, hay un mayor número de hombres 
que de mujeres que han realizado su tesis doctoral sobre FP, mien-
tras que a partir del 2000 esta tendencia cambia y hay un mayor 
número de mujeres doctorandas que realizan sus tesis doctorales 
sobre FP. Si observamos el informe del Instituto de las Mujeres 
(2023), en el curso 1982-1983 había un 40,48 % de mujeres ma-
triculadas en estudios de doctorado frente al 50,16 % del curso 
2021-2022. Este aumento puede no ser muy significativo, aunque 
si se pone el foco en el área de Ciencias sociales y jurídicas, donde 
se encuadran las Ciencias de la educación, el porcentaje pasa de 
un 12,81 % en 1982-1983 al 50,60 % en el 2021-2022; un aumen-

Figura 3.  Número de tesis defendidas por hombres y mujeres por año

Nota: elaboración propia
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to muy significativo y que puede ser una explicación de los datos 
aquí analizados sobre los autores/as de tesis sobre FP. No obstan-
te, y como se podrá ver en la tabla 4, no todas las tesis sobre FP 
están realizadas en el área de Ciencias de la educación. El total se-
ría 73 doctorandos hombres y 93 mujeres, es decir, el 43,98 % y 
56,02 %, por lo que no hay mucha disparidad, aunque predomi-
nan las mujeres en esta área de estudio.

Por otro lado, un total de 199 directores/as han contribuido 
en la producción de esta muestra en 244 apariciones, aunque de 
ese total hay tres tesis doctorales donde no consta el nombre del 
director/a en la ficha de TESEO, por lo que serían 241 aparicio-
nes y 196 directores/as. Si nos fijamos en la figura 5 sobre los 
directores/as, de las 241 apariciones, el 65,97 % son hombres y 
el 34,03 % son mujeres, lo que muestra una mayor prevalencia 
de directores hombres. Esta tendencia también se refleja en los 
que han dirigido dos o más tesis doctorales (8,67 %), ya que el 
76,47 % son hombres y el 23,53 % mujeres (tabla 3). Además, 
dentro de los siete directores que han dirigido tres o más tesis 
solo encontramos una mujer. Por otro lado, los directores/as 
que han dirigido dos o más tesis trabajan en las Universidades 
de Santiago de Compostela, Valencia, Granada, Salamanca, Cá-
diz, Valladolid, UNED, Complutense de Madrid, Autónoma de 
Barcelona y Alcalá (tabla 3). De esta forma, podemos ver una 
correlación con las universidades donde se han defendido más 

Figura 4.  Número hombres y mujeres que defendieron tesis doctorales por 
década

Nota: elaboración propia
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tesis (tabla 2), así como apreciar la concentración de la dirección 
de tesis sobre FP en manos de algunas personas expertas que han 
consolidado una línea de investigación sobre este tema en sus 
respectivas universidades.

Por otro lado, el 55,42 % de las tesis han sido dirigidas por un 
director/a, el 38,55 % por dos directores/as y el 4,22 % por tres di-
rectores/as, aunque también se debe tener en cuenta el 1,81 % 
(n=3) de las tesis donde no consta el director/a. Queremos desta-
car que no fue hasta 1997 cuando se defendió la primera tesis diri-
gida por dos directores. Además, en las tesis dirigidas por dos o 
más directores/as (42,77 %), el 35,21 % fueron dirigidas por dos 
hombres, el 14,09 % por dos mujeres y el 50,70 % por un hombre 
y una mujer; esto muestra que se tiende a una igualdad de sexos 
en la codirección de tesis, aunque destaca que haya más codirec-
ciones entre dos o más hombres que entre dos o más mujeres.

Si nos centramos en las áreas de conocimiento de cada 
director/a (tabla 4; no contamos las tres tesis donde no consta  
el director/a), podemos apreciar que el 64,32 % corresponden a 
áreas de Ciencias de la educación, pero también destaca un ele-
vado porcentaje (35,68 %) de áreas que pertenecen a otros ámbi-
tos de conocimiento como Psicología, Derecho y Economía, 
producto de la propia naturaleza de la formación profesional y 

Figura 5.  Número de directores por sexo

Nota: elaboración propia
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las posibilidades de abordar su estudio de manera multidiscipli-
nar; pero queda claro que, sobre todo, se ha estudiado desde una 
perspectiva pedagógica y educativa. Esto no quita que se perciba 
la importancia de la colaboración entre áreas y la presencia de 
directores/as de distintas disciplinas (del 42,77 % de las tesis di-
rigidas por dos o tres directores/as, el 47,89 % están dirigidas por 
directores/as de diferentes áreas y el 52,11 % por directores/as de 
la misma área), lo que subraya la necesidad de enfoques inter-
disciplinares para abordar los retos de la FP. En todo caso, desde 
didáctica y organización escolar es desde donde se han realizado 
más tesis, en estas décadas, sobre FP.

Tabla 3.  Directores/as que han dirigido más de una tesis sobre FP y uni-
versidades donde se han realizado

Directores/as Universidad N.º de tesis

Antonio Rial Sánchez Universidad de Santiago de Compostela 5

Fernando Marhuenda Fluixá Universidad de Valencia 4

Manuel Lorenzo Delgado Universidad de Granada

José Luis Rodríguez Diéguez Universidad de Salamanca 3

Carlos Guillén Gestoso Universidad de Cádiz

Almudena Adelaida Navas Saurin Universidad de Valencia

Luis Carro Sancristóbal Universidad de Valladolid

Federico Gómez Rodríguez de Castro UNED 2

Mario Marín Bris Universidad de Alcalá

José Luis García Garrido UNED

Almudena Moreno Mínguez Universidad de Valladolid

Leonor Buendía Eisman Universidad de Granada

Antonio Delgado Padial Universidad de Granada

Joaquín Gairín Sallan Universidad Autónoma de Barcelona

María Del Carmen Moreno Sáez Universidad Complutense de Madrid

José Tejada Fernández Universidad Autónoma de Barcelona

Ángel Antonio Blasco Pellicer Universidad de Valencia

Nota: elaboración propia
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Tabla 4.  Número de tesis doctorales por áreas de conocimiento de los di-
rectores/as

Áreas N.º de tesis

Didáctica y organización escolar 71

Teoría e historia de la educación 28

Métodos de investigación y diagnóstico en educación 25

Psicología evolutiva y de la educación 18

Derecho del trabajo 12

Sociología 9

Psicología social 7

Economía aplicada 6

Organización de empresas 5

Educación física y deportiva; Medicina preventiva y salud pública 4

Historia contemporánea; Didáctica de la expresión corporal; Didáctica de la ex-
presión plástica

3

Antropología social; Didáctica de la lengua y la literatura; Derecho administrati-
vo; Economía y organización de empresas; Filosofía; Historia e instituciones eco-
nómicas; Lenguajes y sistemas informáticos; Metodología de las ciencias del com-
portamiento

2

Didáctica de las ciencias experimentales; Didáctica de las ciencias sociales; Psico-
logía de la educación; Ciencias de la computación e inteligencia artificial; Comer-
cialización e investigación de mercados; Comunicación audiovisual y publicidad; 
Construcciones navales; Ecología; Economía; Economía financiera y contabilidad; 
Economía, sociología y política agraria; Estadística e investigación operativa; Far-
macología; Fisioterapia; Historia del arte; Historia del derecho; Ingeniería de la 
construcción; Ingeniería mecánica; Lengua española; Música; Periodismo; Perso-
nalidad, evaluación y tratamiento psicológico; Pintura; Proyectos de ingeniería; 
Psicología; Psiquiatría; Trabajo social

1

Nota: elaboración propia

4. Conclusiones
Tras haber desarrollado los principales resultados del análisis de 
las tesis doctorales de FP en TESEO durante el periodo 1976-
2024, se recogen ahora los hallazgos más significativos a modo 
de síntesis. 
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En primer lugar, se ha constatado el interés creciente de esta 
temática a lo largo del tiempo por el incremento sustantivo de 
tesis doctorales defendidas, la mayoría durante los últimos 15 
años y siendo la primera en 1977.

En segundo lugar, hay que destacar que hay tesis doctorales 
sobre FP de 40 universidades españolas, la inmensa mayoría pú-
blicas, lo que supone una riqueza en cuanto a diversidad de orí-
genes. Las que más tienen son las de Valencia, la UNED, la de 
Granada y la Complutense de Madrid (las cuatro que superan las 
diez tesis), donde se han dado grupos, proyectos y personas que 
han trabajado más sobre este tema.

En tercer lugar, haciendo un análisis desde la perspectiva de 
género de la autoría y la dirección de las tesis, nos encontramos 
con que hay más mujeres que hombres que hayan realizado tesis 
doctorales sobre FP. En el cómputo general, la diferencia es esca-
sa, pero centrándonos en los últimos años, la diferencia a favor 
de las mujeres se incrementa, marcando una tendencia al respec-
to. Y analizando los directores/as, se han identificado a los más 
activos en este tema como personas expertas que han hecho de 
la FP un campo de estudio importante en su trayectoria profesio-
nal y lo han llevado a la dirección de tesis.

En cuarto lugar, observando las áreas de procedencia de las te-
sis doctorales, la mayoría son del ámbito de las Ciencias de la 
educación, con predominio de Didáctica y organización escolar 
(71 tesis), así como de Teoría e historia de la educación (28), Mé-
todos de investigación y diagnóstico en educación (25) y Psicolo-
gía evolutiva y de la educación (18). También hay otras áreas del 
ámbito del Derecho, la Sociología, la Economía, etc., lo cual indi-
ca la diversidad de perspectivas desde los que pueden estudiarse 
aspectos de la FP, pero el predominio es en el educativo.

Por último, se pueden hacer algunas reflexiones a la luz de lo 
expuesto:

•	 La primera de ellas tiene que ver con la necesidad de poten-
ciar la investigación doctoral sobre la FP inicial como una vía 
para promover su conocimiento y valorar los procesos de in-
novación y las políticas aplicadas a la misma, para lo cual hay 
que aunar la perspectiva histórica, comparada y pedagógica.

•	 La segunda tiene que ver con la necesidad de desarrollar una 
cultura científica e investigadora en torno a la FP, una cultura 
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que implique una apuesta más decidida por el apoyo acadé-
mico y económico a la consolidación de líneas de investiga-
ción como las expuestas en este texto y otras que se deben ir 
desarrollando. Esto conlleva financiación de proyectos, pro-
moción de investigadores e investigadoras y fomento de pro-
yectos de colaboración entre las universidades, los centros de 
FP y las entidades y empresas vinculadas a la misma. Frente al 
aislamiento o la iniciativa individual en el estudio de este 
tema, tanto las redes interdisciplinares como la implicación 
activa de las empresas en la investigación puede abrir nuevas 
posibilidades. El conocimiento de los procesos de implanta-
ción de la FP, con toda la variedad que implican, posibilitará 
la toma de decisiones en torno a los mismos. 

•	 Y la tercera reflexión tiene que ver con cómo puede la inves-
tigación y las tesis doctorales sobre la FP tener un papel de 
fomento de la cohesión social y mejorar sus posibilidades 
de transferencia, ya que en contextos de cambios vertigino-
sos como los actuales todo esto supone un desafío social y 
cívico. Muchas de las tesis realizadas, aunque esto va más 
allá de los objetivos marcados en este capítulo, solo descri-
ben experiencias particulares que ofrecen escasa capacidad 
de transferencia. Dada la trascendencia de las reformas que 
se están acometiendo en este nivel educativo, sería deseable 
que esas reformas se basaran en un conocimiento profundo 
de los factores y procesos que intervienen en las reformas 
educativas.
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1. Introducción
La Formación Profesional Dual (en adelante, FP Dual) se ha 
configurado en España como una estrategia que pretende afron-
tar algunas de las dificultades propias de la transición entre el 
ámbito educativo/formativo y el ámbito laboral, así como redu-
cir o mitigar fenómenos que históricamente venían afectando 
este proceso, tales como las altas tasas de desempleo juvenil y de 
abandono temprano de la educación y formación (García Viña, 
2020; Virgós-Sánchez et al., 2023; Martín-Rivera, 2016). Para fa-
cilitar esta transición, esta modalidad formativa confiere a la em-
presa un especial protagonismo, ya que en ella el estudiante ha 
de recibir un porcentaje significativo de la formación correspon-
diente a su ciclo formativo. De este modo, la adquisición de co-
nocimiento teórico-práctico se lleva a cabo en el marco de un 
currículo flexible y abierto, que propicia el desarrollo de compe-
tencias profesionales en un contexto real y vincula las tareas pro-
ductivas con los aprendizajes alcanzados en el centro educativo 
(Virgós-Sánchez et al., 2022a).

IX. Percepciones de las empresas sobre la Forma-
ción Profesional Dual en Técnico Superior...
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Así, la FP Dual conforma un ecosistema en el que intervie-
nen tres agentes fundamentales: empresa, centros formativos y 
estudiantes, que deben estar coordinados y equilibrados. En él, 
la empresa se convierte en una institución con un alto poten-
cial, pues confluyen sobre ella los elementos de enseñanza-
aprendizaje básicos para que el estudiante adquiera y perfeccio-
ne las habilidades necesarias para su desarrollo académico, per-
sonal y profesional. Además de propiciar la vinculación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje a una realidad profesional 
concreta, permitiendo adquirir competencias profesionales pro-
pias de la cultura organizacional de la empresa en la que se inte-
gra el aprendiz, lo que favorece a largo plazo la retención (Virgós-
Sánchez et al., 2022b).

La lógica que subyace bajo esta idea nace de un proceso de 
transferencia de políticas que viene desarrollándose en la Unión 
Europea, en el que el sistema dual profesional alemán se posi-
ciona como un modelo a seguir por su capacidad para propor-
cionar mano de obra bien cualificada al mundo empresarial, por 
su contribución al desarrollo de la economía y sus altos niveles 
de inserción laboral (Martínez-Izquierdo y Torres Sánchez, 
2022a; Martínez-Izquierdo y Torres Sánchez, 2022b). Diversos 
autores (Alemán Falcón, 2006, 2015; Alemán Falcón y Calcines 
Piñero, 2022) destacan el papel determinante que el modelo de 
formación dual ha jugado para favorecer que Alemania se posi-
cione en Europa como una potencia en términos económicos y 
de inserción laboral, gracias a una mejor adecuación de las cuali-
ficaciones profesionales a las necesidades de producción de las 
empresas, así como una rápida adaptación a los cambios tecno-
lógicos. 

Las investigaciones revelan que, en el modelo alemán, las em-
presas contratan aprendices con un compromiso formativo en 
función de sus necesidades y con la intención, en muchos casos, 
de agregarlos a la plantilla como relevo generacional. No en 
vano, esta modalidad formativa permite además observar, pro-
bar y evaluar a los aprendices durante un amplio periodo de 
tiempo posibilitando la elección de los más idóneos para incor-
porarlos a la empresa (Alemán Falcón y Calcines Piñeiro, 2022). 

Alemán Falcón y Calcines Piñeiro (2022) aluden a diversos 
factores para explicar la favorable inserción laboral del alumnado 
que participa en el modelo alemán. En primer lugar, los estu-
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diantes adquieren un amplio conocimiento de los procesos pro-
pios de la empresa, lo cual contribuye a fortalecer la comunica-
ción interna, gracias a una comprensión profunda del organigra-
ma y del contexto en el que opera la entidad. En consecuencia, el 
alumnado aprende desde el inicio a integrarse en equipos de tra-
bajo, desarrollando un sentido de pertenencia más firme hacia la 
empresa, sus valores y su cultura corporativa. En segundo lugar, 
este modelo fomenta la flexibilidad y el espíritu innovador, 
competencias fundamentales en un contexto cambiante donde 
resulta esencial la capacidad de adaptación ante las constantes 
transformaciones del mercado. En este sentido, los aprendices 
de la FP Dual se convierten en perfiles estratégicos para las orga-
nizaciones al conocer de manera precisa la dinámica que rigen 
las mismas. Además de esto, otro beneficio relevante está rela-
cionado con la contribución del aprendiz al proceso productivo, 
ya que la participación activa de los estudiantes en la elabora-
ción de bienes y servicios no solo permite compensar parcial-
mente los costes derivados de su formación, sino que, a medio y 
largo plazo, posibilita que las empresas capitalicen los aprendi-
zajes adquiridos durante la formación, integrando a estos apren-
dices para impulsar procesos de formación continua dirigidos al 
conjunto de la plantilla, elevando así, el nivel general de cualifi-
cación dentro de la organización.

La apuesta por la dualidad se consolida en España a través  
de la Ley Orgánica 3/2022, que extiende la modalidad dual a 
toda la FP, estructurándose esta en dos modalidades: la general, 
en la que entre un 25 % y un 35 % de la formación se desarro- 
lla en empresas y no requiere contrato de formación en la em-
presa, y la intensiva, donde ese porcentaje supera el 35 %, siendo 
necesario un contrato de formación. Esta norma pretende inte-
grar de forma más decidida el ámbito laboral en la formación 
del alumnado. No obstante, este camino comenzó anteriormen-
te con la publicación del RD 1529/2012, que introdujo la FP 
Dual como una modalidad en alternancia y planteó, por prime-
ra vez, un papel más activo para las empresas en la formación. 
A diferencia del caso alemán –‌donde la implicación del sector 
empresarial y de las cámaras de comercio ha sido clave en el di-
seño e implementación del modelo–, la adopción de la FP Dual 
en España se impulsó desde una lógica más vertical, como una 
reforma «top-down», sin nacer inicialmente de una demanda 
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clara ni contar con la participación efectiva en su diseño de los 
agentes sociales (Barroso-Hurtado et al., 2021).

Si bien el papel de la empresa es relevante, y existe la necesi-
dad de conocer qué demandas se realizan desde el sector empre-
sarial ante la formación de los futuros profesionales, la produc-
ción científica en lo que respecta al rol formador de la empresa 
es escasa. Esto se debe a la reciente integración del modelo y a 
que los análisis sobre FP Dual en España se han centrado, princi-
palmente, en la perspectiva de los centros educativos, analizan-
do la implementación y las características organizativas de la  
FP Dual (Araya, 2008; Lentzen, 2016; Marhuenda et al., 2016; 
Pineda-Herrero et al., 2019) o en estudios comparativos sobre 
gobernanza y la transferencia de políticas (Alemán Falcón, 2015; 
Rego Agraso et al., 2015), olvidando este aspecto particular.

En este sentido, Rodríguez Crespo y Ramos Díaz (2016), an-
tecedentes de esta investigación, explican que, tras el periodo 
de implantación de la FP Dual, tanto los sindicatos como el 
empresariado manifestaban una posición crítica pero construc-
tiva respecto a su desarrollo en España. Se señalaba, de forma 
reiterada, la disparidad territorial y la falta de unidad de merca-
do como factores que podrían dificultar la consolidación del 
modelo. Entre sus principales preocupaciones destacaban la 
ausencia de una evaluación clara de las competencias finales, 
así como cierta inseguridad jurídica y una tendencia a la preca-
rización de los derechos laborales de los jóvenes, al fomentarse 
el uso generalizado de becas y prácticas como entrada al merca-
do de trabajo. 

Precisamente debido a la escasa investigación existente, se 
observan importantes lagunas en este campo, y los pocos estu-
dios disponibles se han centrado, mayoritariamente, en familias 
profesionales u ocupaciones vinculadas al ámbito empresarial, 
tecnológico o industrial. Así, se ha explorado el papel de la em-
presa en titulaciones como mecánica e industria alimentaria 
(Virgós-Sánchez et al., 2018), el sector automovilístico (Pineda-
Herrero et al., 2018) o en profesiones del sector servicios (Virgós-
Sánchez et al., 2025), apreciándose una notable ausencia de in-
vestigaciones en sectores relacionados con los cuidados y/o la 
educación. Cabe destacar que la mayoría de los trabajos realiza-
dos hasta el momento han empleado metodologías cuantitati-
vas. Además, diversos autores, como Echeverría Samanes y Mar-



203IX. Percepciones de las empresas sobre la Formación Profesional Dual en Técnico Superior...

tínez Clares (2019) o Virgós-Sánchez et al. (2022a), coinciden 
en señalar la necesidad de profundizar en el estudio del rol y las 
funciones de los tutores de empresa, dado que son quienes asu-
men la responsabilidad directa de guiar y supervisar al alumna-
do en el entorno laboral. 

A partir las lagunas detectadas y del escaso conocimiento so-
bre el desarrollo de la FP Dual en sectores vinculados a los cuida-
dos y la educación, se desarrolla el proyecto «Conectando el 
aprendizaje y el trabajo significativo en Andalucía: investigación 
comparada de la formación profesional en el Ciclo Formativo de 
la Educación Infantil» (P21_00162), financiado por el Plan An-
daluz de Investigación, Desarrollo e Innovación. El objetivo de 
esta investigación es analizar cómo se organizan las experiencias 
de aprendizaje en el sistema de FP Dual dentro del Ciclo Forma-
tivo de Grado Superior en Educación Infantil, así como su articu-
lación entre las instituciones educativas y los entornos laborales 
y las transiciones formativas que conducen hacia la FP en este 
ciclo. A partir de este propósito general, se establecen otros obje-
tivos relacionados con el papel de los distintos actores implica-
dos en la implementación de la FP Dual. En concreto, en este 
trabajo se exploran en profundidad las percepciones de las tuto-
ras y directoras de las empresas que participan en esta modali-
dad formativa sobre las ventajas y desventajas que, desde su ex-
periencia, aporta la FP Dual a esta titulación concreta. En este 
marco, se pretende dar respuesta a las siguientes preguntas de 
investigación: 

1.	¿Qué beneficios y dificultades identifican en la aplicación del 
modelo dual en este ámbito? 

2.	¿Qué propuestas de mejora podrían derivarse de su experien-
cia para reforzar la calidad formativa y la inserción laboral del 
alumnado?

2. Metodología
Para dar respuesta a este objetivo, nos aproximamos al estudio 
desde un enfoque cualitativo a fin de explorar en profundidad 
las percepciones y experiencias de los tutores laborales involu-
crados en la FP Dual del ciclo formativo de Grado Superior en 
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Educación Infantil. Para ello, se realizaron entrevistas semies-
tructuradas a responsables y tutores laborales pertenecientes a 
centros educativos de educación infantil que reciben alumnado 
en modalidad dual en la Comunidad Autónoma de Andalucía.

El trabajo de campo se desarrolló durante el curso 2023/2024, 
en un contexto en el que, a pesar de la relevancia del discurso 
sobre la formación dual y la alta demanda de esta, solo algunos 
centros y grupos de trabajo habían optado por ella. Por tanto, 
previamente, se elaboró una base de datos para conocer los cen-
tros educativos que estaban desarrollando proyectos duales en el 
Grado Superior de Educación Infantil en Andalucía. Esta nos 
permitió comunicarnos con los equipos directivos y las coordi-
naciones encargadas de la FP Dual en los centros con la finalidad 
de acceder a las empresas colaboradoras en la formación dual. 

La selección de participantes se llevó a cabo mediante un 
muestreo intencional, centrado en profesionales con experiencia 
directa en la tutorización del alumnado dual. Este tipo de mues-
treo aseguró la riqueza y pertinencia de los datos recogidos. Las 
entrevistas fueron grabadas, previa autorización de los partici-
pantes, para garantizar la fidelidad en la recopilación de la infor-
mación y facilitar la posterior transcripción literal de las mismas. 
Durante todo este proceso se ha asegurado el cumplimiento de 
los estándares éticos de la investigación, en consonancia con el 
Código de Buenas Prácticas de la Universidad de Granada y con 
el informe favorable de la Comisión Ética en Investigación Hu-
mana (n.º 3962/CEIH/2024).

El análisis de los datos se realizó mediante un procedimiento 
inductivo siguiendo los principios del análisis temático. Inicial-
mente, se procedió a la lectura de las transcripciones para fami-
liarizarse con el contenido, identificando, posteriormente, las 
unidades de significado relevantes. Estas unidades fueron orga-
nizadas en códigos específicos que permitieron agrupar la infor-
mación en categorías y subcategorías claramente definidas, cen-
tradas en torno a las ventajas y desventajas percibidas por los 
participantes respecto a la modalidad dual.
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Tabla 1.  Perfil de los participantes y código de identificación

Zona Perfil entrevistado Género Código de identificación

Andalucía occidental Directora Mujer M_OC_D1

Andalucía occidental Tutora dual Mujer M_OC_T1

Andalucía oriental Directora Mujer M_OR_D2

Andalucía oriental Tutor dual Hombre H_OR_T2

Andalucía oriental Tutora dual Mujer M_OR_T3

Andalucía oriental Tutora dual 1 Mujer M_OR_T1

Andalucía oriental Tutora dual 2 Mujer M_OR_T2

Andalucía oriental Tutora dual (exdirectora) Mujer M_OR-DT1

Andalucía occidental D-T Mujer M_OC-DT2

Andalucía occidental D-T Mujer M_OC-DT3

Andalucía occidental D-T Mujer M_OC_DT4

El proceso de análisis se llevó a cabo utilizando técnicas de 
codificación, facilitadas por herramientas específicas para análi-
sis cualitativo, lo que permitió asegurar la rigurosidad, coheren-
cia y consistencia en el tratamiento de los datos. Finalmente, los 
resultados se organizaron en un sistema de categorías temáticas 
que reflejan claramente las percepciones de los tutores laborales 
sobre los beneficios, desafíos y oportunidades de mejora asocia-
dos a la FP Dual en el ámbito específico de la educación infantil.

3. Resultados
Del análisis de las entrevistas realizadas a responsables de cen-
tros de educación infantil que acogen a alumnado en modalidad 
de dual, han emergido un conjunto de categorías y subcategorías 
agrupadas en torno a dos grandes bloques: ventajas y desventa-
jas de la modalidad dual. En la tabla 2 se incluye el desglose de 
este sistema de codificación. 
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Tabla 2.  Códigos y categorías resultantes del análisis

Categoría Código

VENTAJAS DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL DUAL

Ventajas para el alumnado I.1.1  Aprendizaje significativo y real

I.1.2  Mayor preparación para la inserción laboral

I.1.3  Clarificación vocacional y autoconocimiento

Ventajas para el tutor I.2.1  Mejora del clima y reducción del estrés docente

I.2.2  Aporte de innovación y renovación

Ventajas para la empresa 
o centro de trabajo

I.3.2  Evaluación previa para futuras contrataciones

I.3.3  Vínculo emocional y formativo

DESVENTAJAS DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL DUAL

Desventajas para el alumnado II.1.1  Sobrecarga y doble demanda

II.1.2  Escasa preparación previa o vocación dudosa

Desventajas para los tutores II.2.1  Falta de formación de tutores laborales

Desventajas para la empresa 
o centro de trabajo

II.3.1  Carga burocrática y de gestión

II.3.2  Falta de coordinación con el centro educativo

II.3.3  Costes económicos y escasa remuneración

Como vemos, esta codificación da lugar a un sistema que se 
organiza según los agentes implicados: alumnado, tutores/as la-
borales y centros de trabajo. A continuación, se presentan los 
principales hallazgos, de cada una de ellas.

3.1. Percepciones de los responsables de empresa 
respecto a las ventajas del modelo dual en el 
ámbito del GSFP de Educación Infantil

A. Ventajas para el alumnado
Al analizar el discurso en torno a los beneficios de la FP Dual 
para el alumnado, uno de los aspectos identificados de forma 
reiterada en los relatos de las entrevistadas se refiere al carácter 
significativo y real del aprendizaje que posibilita la modalidad. 
La alternancia entre el centro educativo y el contexto laboral es 
percibida como un factor que facilita una comprensión más pro-
funda de los contenidos académicos, en tanto que el aprendizaje 
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de los aspectos teóricos adquiridos en el centro educativo es faci-
litado por la aplicación práctica que se desarrolla en la empresa, 
y viceversa. Así, se deduce que las entrevistadas perciben que esta 
«vivencia» de la teoría permite no solo aplicar conocimientos en 
escenarios reales, sino también cuestionarlos y resignificarlos, en 
un proceso continuo de reflexión-acción. 

Es un alumnado que llega con más implicación. Porque todo va de 
la mano, porque llevan la teoría y la práctica a la par. Porque ade-
más coge periodos de tiempo mucho más amplios que las FCT. (M_
OC_DT3)

Creo que te puedes cuestionar, ¿no?, lo que has aprendido con la 
teoría, y la teoría con la práctica, es como llevar las dos cosas a la 
par. (M_OR_T1)

A su vez, la percepción de los entrevistados apunta a una me-
jora de la preparación para la inserción laboral. Esta mejora se 
atribuye al impacto que una exposición prolongada al entorno 
profesional tiene sobre el alumnado, lo cual, parece que posibi-
lita un mayor desarrollo habilidades técnicas, comunicativas y 
actitudinales necesarias para el desempeño laboral en el sector 
infantil. 

Los procesos son muy importantes, no es lo mismo un proceso de 
un mes, que esa persona viene a cumplir un poco...porque ya está 
terminando y cuando alguien está terminando sea lo que sea lo que 
quiere es acabar. ... Es una riqueza de la FP Dual. La otra (refirién-
dose a FP tradicional) no la tiene. La riqueza de estar directamente 
con los niños, con la familia, con el centro... y sabe que eso no lo 
tienes en ningún otro lado, vamos si haces de otra fama. ... Al prin-
cipio están todas muy retraídas... muy que no quieren, no saben y 
no sé qué... pero una vez que pasa el mes, ya van aportando y a lo 
mejor se le ocurre actividades que a ti no se hubiera ocurrido nun-
ca... (M_OC_DT2).

En tercer lugar, se resalta la posibilidad de clarificación voca-
cional y autoconocimiento, a la par que se interacciona con las 
tareas propias de la profesión de educador infantil. Así, explican 
que la FP Dual permite comprobar en primera persona si las ta-
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reas propias de la profesión (como el cuidado físico-emocional 
de los niños y niñas) se ajustan o no a las motivaciones del 
alumnado. Y comprender de primera mano qué impacto tiene la 
madurez del alumnado en la organización y gestión de las activi-
dades a desarrollar en el aula. 

Si tienes que cambiar pañales, pues ya sabes. Ahí ves si te gusta o no 
te gusta. Te das de frente con la realidad. La educación tiene cosas 
muy bonitas, pero luego te das cuenta de que también hay que cam-
biar pañales, limpiar mocos, vómitos... ciertas cosas que, a lo mejor, 
no se ven al principio. (M_OR_T1)

B. Ventajas para las tutoras laborales
Para las profesionales que asumen el rol de tutoras, la presencia 
de estudiantes duales es identificada, generalmente, como un as-
pecto positivo. Así, se alude a que la presencia de la alumna en 
formación puede fomentar una mejora notable en el clima labo-
ral, relacionándolo con un apoyo en la distribución de cargas. Se 
enfatiza la reducción del estrés docente gracias a la incorpora-
ción de una figura de apoyo. 

El ambiente lo cambia... Es que lo más mínimo cambia un ambien-
te. Y yo creo que eso tiene un beneficio increíble. Yo lo siento así. 
No sé, a lo mejor otra persona lo vive como si fuera una intrusa, 
pero yo creo que lo que una siente es eso: que es una ayuda muy, 
muy grande, un apoyo que se necesita en un aula. Porque estar sola, 
a cargo de un aula completamente sola, a veces desmotiva. A veces, 
por eso, se pierden muchas cosas por el camino. Pero con otra per-
sona a tu lado, con ese apoyo a tu lado eso te cambia. Yo lo sentía 
así. (M_OR_T1)

Además, el alumnado se percibe como un vector de renova-
ción pedagógica. Las entrevistadas apuntan que estas estudiantes 
aportan ideas frescas, nuevas miradas y metodologías innovado-
ras. Esta interacción intergeneracional se valora como una opor-
tunidad para el aprendizaje mutuo y la evolución del equipo 
educativo.

No sé... Yo creo que para el equipo educativo es nutritivo; nos nutri-
mos mutuamente de los aprendizajes que ellas traen. Además, apor-
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tan una visión que muchas veces perdemos, porque te encierras en 
tu centro educativo y tienes poco contacto con el exterior. Y, a lo 
mejor, esa juventud que traen te ayuda también a ver cuáles son las 
necesidades de las nuevas generaciones, las cosas nuevas que se van 
implantando. (M_OC_DT2)

C. Ventajas para la empresa o centro de trabajo
El análisis de las ventajas identificadas en el discurso de los en-
trevistados nos remite en último lugar a los beneficios que la in-
corporación de un estudiante en modalidad dual tiene a nivel de 
centro. De esta forma, la FP Dual es percibida como una herra-
mienta de selección y captación de talento. Está presente en el 
discurso de muchas entrevistadas que una estancia prolongada 
en la empresa, respecto a la tradicional FCT, permite observar a 
las estudiantes en diferentes situaciones, evaluar su compromi-
so, habilidades y nivel de integración. Lo que puede, incluso, re-
sultar en la contratación de alumnado una vez que finaliza su 
formación.

Te da la oportunidad, además, de ver trabajar a una persona in situ. 
Yo creo que, para la empresa, eso es súper importante. Poder obser-
var cómo trabaja tu futuro personal antes de tenerlo contratado es 
un auténtico lujo, gracias al tiempo que permanece allí. (M_OC_
DT3).

Asimismo, los entrevistados aluden a que se consolida un 
vínculo emocional y formativo entre la persona en formación y 
el equipo educativo. Esto favorece la cohesión del grupo y pro-
mueve una cultura de aprendizaje donde las relaciones persona-
les y profesionales se entrelazan. Como afirma una de las tutoras 
laborales: 

Al principio están todas muy retraídas, muy que no quieren y no 
saben y no sé qué, pero una vez que pasa el mes ya van aportando y 
a lo mejor se le ocurre actividades que a ti no se te hubieran ocurri-
do nunca. ... Es una educadora más, es decir que yo creo que es por 
parte y parte, es algo recíproco. (M_OC_DT4)
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3.2. Percepciones de los responsables de empresa 
respecto a las desventajas del modelo dual en 
el ámbito del GSFP de Educación Infantil

A. Desventajas para el alumnado
Si bien la percepción de los entrevistados respecto al impacto de 
la modalidad dual sobre el alumnado es significativamente po-
sitiva, uno de los aspectos más problemáticos que emergen del 
análisis es la sobrecarga que implica la doble demanda: respon-
der a los requerimientos del centro educativo y del centro de 
trabajo.

Muchas veces, las pobres se quejan y nos piden ayuda, porque dicen 
«Es que nos piden lo mismo, lo mismo que al resto». Cuando tie-
nen que ir al centro, comentan que les exigen los mismos trabajos 
que a quienes no están en la FP Dual. Y claro, ellas están hasta arri-
ba... vamos, hasta arriba. (M_OC_T1)

Por otro lado, se advierte sobre casos en los que se detecta 
una falta de vocación o madurez por parte de algunas estudian-
tes. Estas situaciones generan tensiones en el entorno laboral y 
pueden revertir los beneficios que inicialmente se esperan. 

Limitaciones... Bueno, la limitación que hemos comentado en algu-
na ocasión es, quizás, cuando el alumnado viene sin ganas, sin ini-
ciativa. Es verdad que, en alguna ocasión, hemos dicho «Esta chi-
ca...» –‌quiero decirlo bien, pero lo que me sale es– «es como un 
lastre», ¿no? Porque tengo que estar más pendiente de ella que de 
los niños. No sé cómo será en otro tipo de actividades de la FP 
Dual, pero aquí, que se trabaja con niños... (M_OC_DT3).

B. Desventajas para la empresa o centro de trabajo
Las cuestiones que se identifican como aspectos mejorables o 
desventajas de la FP Dual se centran, en primer lugar, en la carga 
burocrática y de gestión, resaltando el aumento de tareas admi-
nistrativas que implica la acogida de alumnado dual, como la 
elaboración de informes o la gestión de convenios.

Yo relleno un montón de papeles para el instituto. El instituto, a su 
vez, me envía lo que yo tengo que rellenar, más lo suyo. Además, 
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tienen que encargarse de su uniforme y de otras cosas. No digo que 
no se tenga que hacer, pero sí que es una carga más, una carga adi-
cional de trabajo... aunque también es enriquecedor. (M_OR_T3)

Otro problema importante es la falta de coordinación efectiva 
con los centros educativos. En varias entrevistas se evidencia un 
déficit de comunicación respecto a los objetivos de aprendizaje, 
las tareas esperadas o los criterios de evaluación.

Para nosotros, el reto más importante, quizás, sea que tanto desde 
los centros como desde los institutos se conozca mejor la realidad 
de lo que es una escuela infantil. Me refiero, sobre todo, al profeso-
rado. Yo creo que el profesorado debería estar un poco más conec-
tado, porque al final cada profesora da su asignatura en la FP Dual 
según le corresponda, y vemos que, en algunas ocasiones, eso se 
aleja un poco de la realidad de una escuela infantil. A veces, les pi-
den que hagan una serie de actividades con cada grupo de edad que, 
cuando las vemos aquí, les decimos «¡Pero si eso es inviable!». No 
puedes hacer eso con un niño de 12 meses o de 18 meses; no tienen 
ese periodo de atención, no están preparados. Entonces, creo que 
falta un poco más de coordinación, tanto a nivel del profesorado 
como a nivel institucional, entre el centro educativo y el equipo 
educativo del centro de prácticas. Es decir, tener, por ejemplo, una 
coordinación previa o alguna reunión donde todo esto se pueda ha-
blar. (M_OC-DT3)

Aunque no se señala como una desventaja como tal, las direc-
toras expresan preocupación en torno a la falta de concreción 
sobre las responsabilidades de remuneración al estudiante, ex-
plicando que las empresas no cuentan con recursos suficientes 
para hacer frente a esta carga adicional, que se sumaría a el sobre-
coste en materia de tiempo que ya supone a la modalidad dual. 

O sea, nosotros de nuestro personal no hay personal de secretaría ni 
de administración, entonces nosotros tenemos que hacer estas co-
sas mientras que podemos ¿no? No tenemos dos horas liberadas 
para atender la dirección, ni dos horas liberadas para atender al per-
sonal de práctica, tú tienes que sacar ese tiempo. Pero si encima de 
todo te supone un coste económico pues eso hay que solucionarlo. 
Porque yo entiendo que a esa persona hay que darle, pero el coste 
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económico que ya te estoy diciendo que por ejemplo es simbólico 
que son 50 euros, pero a nosotros, por ejemplo, nos limita. Porque 
yo ya no puedo tener 6 personas de prácticas, porque no puedo eco-
nómicamente´ (M_OR-DT1)

C. Desventajas para las tutoras laborales
Finalmente, respecto a las limitaciones que encuentran los tuto-
res laborales respecto a la FP Dual se recoge una demanda sobre 
la necesidad de formación específica para las tutoras laborales: 

Las tutoras tendrían que tener una formación, ya sea presencial o en 
línea, donde se explique exactamente cuál es su función, cómo fun-
ciona la FP Dual, qué se espera de ellas... Un poco más de claridad 
en ese aspecto, sí. Pero, por lo demás, ya te digo que en mi caso no 
he tenido ningún problema que diga «Esto deberíamos mejorarlo». 
Siempre nos indican ellos mismos qué aspectos se pueden mejorar 
o modificar. Pero, la verdad, no ha sido nuestro caso; no hemos te-
nido ningún problema ni vemos ningún inconveniente, salvo eso: 
el tema de la formación, que quizá sería importante para nuevas es-
cuelas infantiles que quieran incorporarse. (M_OC-DT2)

Adicionalmente, las tutoras también aluden a una sobrecarga 
burocrática, aunque esta vez más asociada a las tareas de evalua-
ción. 

4. Discusión y conclusiones
Esta investigación aporta una reflexión crítica sobre el papel que 
desempeñan las empresas en la FP Dual en el caso concreto del 
ciclo formativo de Grado Superior en Educación Infantil, un sec-
tor poco explorado. No obstante, contrastando los resultados 
con otros estudios previos que ponen el foco en otras familias 
profesionales, se identifican claramente puntos comunes signifi-
cativos, así como particularidades relevantes propias del ámbito 
educativo.

En relación con los elementos compartidos con otros estu-
dios, cabe destacar la importancia del aprendizaje en alternancia 
como un valor ampliamente reconocido entre diferentes secto-
res. Este estudio confirma que las competencias técnicas y actitu-
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dinales adquiridas en contextos laborales resultan fundamenta-
les en la formación y determinantes para posibilitar una inser-
ción laboral efectiva. Este resultado es constatado con 
investigaciones como las de Virgós-Sánchez et al. (2022b) y Ale-
mán Falcón y Calcines Piñeiro (2022), que sostienen que la mo-
dalidad dual contribuye no solo a la adquisición de habilidades 
específicas necesarias para la profesión, sino también al desarro-
llo de capacidades adaptativas y comunicativas fundamentales 
para cualquier contexto laboral. Esto sugiere que la FP Dual per-
mite responder y adaptarse de forma más efectiva a las deman-
das laborales en distintos ámbitos profesionales.

Por otro lado, esta investigación profundiza en aspectos pro-
pios de la familia profesional de Servicios Socioculturales y a la 
Comunidad, específicamente en Educación Infantil. En este ám-
bito profesional, los tutores laborales, que además son docentes 
en activo, aportan una mirada crítica y profunda sobre el con-
cepto tradicional de vocación docente. Tradicionalmente, la for-
mación de maestros y educadores se ha basado en una visión 
clásica de la vocación, considerándola suficiente por sí sola para 
el desempeño de la profesión. Sin embargo, la FP Dual en este 
contexto educativo permite cuestionar y replantear esta idea, al 
enfrentar a los futuros profesionales de la educación con la reali-
dad diaria de su trabajo, poniendo de manifiesto que, más allá 
de la vocación, son necesarias competencias técnicas y profesio-
nales sólidas para poder hacer frente a los desafíos reales y dia-
rios de la profesión.

Además, se valora particularmente cómo los estudiantes, en 
su paso por la empresa (escuela infantil), aportan una mirada 
fresca y métodos innovadores para el cuidado y educación de la 
infancia, contribuyendo a la renovación pedagógica y actualiza-
ción de las plantillas. Esta aportación es especialmente significa-
tiva en educación, donde las metodologías deben actualizarse 
continuamente para adaptarse a los desafíos sociales y educati-
vos cambiantes. Esto tiene mucho que ver con la formación que 
están recibiendo en las instituciones educativas, que hacen hin-
capié en metodologías activas y respetuosas con la cultura de la 
infancia, pero que contrasta con la realidad que se encuentran en 
las empresas.

No obstante, la investigación también identifica algunos de-
safíos importantes dentro del ámbito educativo. Uno de estos es 
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la problemática relacionada con la excesiva burocratización. Este 
estudio revela cómo la cantidad de trámites administrativos que 
conlleva la modalidad dual afecta significativamente a los tuto-
res, ya que les limita el tiempo para realizar un acompañamiento 
pedagógico adecuado y efectivo, lo que acaba afectando a la cali-
dad educativa ofrecida a los estudiantes. Este aspecto está en lí-
nea con lo expresado por Barroso-Hurtado et al. (2021), quienes 
subrayan la necesidad urgente de simplificar los procedimientos 
administrativos y fortalecer la coordinación institucional para 
optimizar el funcionamiento de la FP Dual.

Finalmente, se destaca también la necesidad de proporcionar 
una formación específica a los tutores laborales, especialmente 
en un ámbito tan sensible y relevante como el educativo. Una 
preparación pedagógica actualizada y adaptada al contexto labo-
ral es clave para que los tutores puedan ejercer adecuadamente 
su función formativa, una necesidad que ya es identificada por 
estudios anteriores como el de Echeverría Samanes y Martínez 
Clares (2019).

En síntesis, este estudio pone de manifiesto que la FP Dual 
constituye una modalidad educativa que logra integrar de mane-
ra significativa los aprendizajes teóricos y prácticos, lo que favo-
rece la inserción laboral. En el caso específico de Educación In-
fantil, la modalidad dual evidencia su potencial para cuestionar 
y transformar concepciones tradicionales sobre la vocación do-
cente, resaltando la importancia de competencias técnicas en 
consonancia con la realidad educativa. Además, se identifica 
que, para que la FP Dual sea efectiva, requiere afrontar los desa-
fíos señalados, es decir, reducir la burocracia que limita la labor 
pedagógica de los agentes de empresa y desarrollar programas 
específicos de formación para tutores laborales, fortaleciendo así 
su capacidad pedagógica y mejorando directamente la calidad 
formativa ofrecida al alumnado. 
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1. Introducción
En España, durante la década de los años noventa, con una Eu-
ropa en pleno desarrollo económico, se compromete, por las cir-
cunstancias contextuales de la época, al desarrollo de una For-
mación Profesional (FP) que capacita al alumnado en enseñan-
zas rentables para el empleo. De hecho, todas las reformas 
realizadas surgen bajo el pretexto de la inclusión y el desarrollo 
profesional y formativo (García-Fuentes y Navarro-Granados, 
2024). En este sentido, no es hasta el año 2013 cuando, siguien-
do las directrices europeas, se origina una nueva normativa, esta-
tal y autonómica, referida como FP Dual, que pretende simulta-
near el aprendizaje formativo y laboral en un intento de comba-
tir la lucha contra el desempleo juvenil (Martín Suárez, 2023). 

La FP ha sufrido un debate social intenso desde sus comien-
zos hasta la actualidad, poniendo en consideración la importan-
cia de favorecer la transición hacia el empleo con medidas y re-
formas educativas. No obstante, en este debate social entre 
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exclusión-inclusión, precarización o distinción (Abiétar et al., 
2017), son varios los hitos y actuaciones que se han desarrollado 
sin mucho acierto (Marhuenda-Fluixá et al., 2017): primero, no 
hubo consenso político y la inversión económica no ocultaba 
los problemas estructurales del sistema; segundo, escasa partici-
pación de los actores beneficiarios de la implementación políti-
ca; tercero, una extensa burocracia en el proceso, y, cuarto, nula 
participación e incapacidad para mejorar el sistema por parte de 
los equipos de trabajo (Merino, 2013). Asimismo, desde su le-
gislación, se reconoce como una alternativa que ha contado con 
prejuicios sociales, no logrando que el sistema empresarial cubra 
todas sus demandas laborales de profesionales con formación 
intermedia (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordena-
ción e integración de la Formación Profesional).

Siguiendo todas estas particularidades, en el año 2020, tras 
otro cambio de gobierno, se aprueba la Ley Orgánica 3/2020, de 
29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación, más conocida como LOMLOE. La 
FP adquiere una consideración mayor con relación a las leyes 
que la han precedido. De esta manera, alcanza un papel determi-
nante como vía para la empleabilidad en un contexto de crisis 
económica y de un alto nivel de desempleo juvenil. De hecho, se 
flexibilizan sus condiciones de acceso con nuevas pasarelas ha-
cia otros niveles educativos, donde tienen una importancia ma-
yor los ciclos de grado básico para aquel alumnado que presenta 
necesidades educativas específicas. Además, se establece la mo-
dalidad dual que contempla que la formación del alumnado se 
desarrolle en una empresa para los grados C y D, es decir, aque-
llos que contemplan el desarrollo de prácticas profesionales (Ley 
Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de 
la Formación Profesional). 

Posteriormente, en el Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, 
por el que se desarrolla la ordenación del Sistema de Formación 
Profesional, se concreta y vuelve a reconocerse el impulso a la 
formación dual como respuesta a las brechas de desempleo y 
abandono escolar temprano. Además, en el citado decreto se 
concretan las funciones del tutor dual y empresarial, así como la 
integración en el currículum. La FP Dual en España es una políti-
ca amparada en el Real Decreto 1529/2012, de 8 de noviembre, 
que confirmó una implantación progresiva de la modalidad 
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dual en nuestro país. Tras una propuesta firme del Ministerio de 
Educación, recala en la sociedad tras el Real Decreto 1529/201 
con el objetivo de cualificar al alumnado en régimen de alter-
nancia entre la actividad formativa, en el marco del sistema de 
formación profesional para el empleo o del sistema educativo, y 
la relación con el mundo profesional. Sin embargo, su imple-
mentación no contó con la demanda del sistema educativo ni 
con la del ámbito empresarial (Marhuenda-Fluixá et al., 2017). 
A su vez, esta normativa transportó ideas de otros sistemas edu-
cativos europeos, pero sin un estudio amplio y riguroso sobre el 
modelo dual alemán (Echeverría Samanes, 2016), que goza de 
un amplio reconocimiento a nivel internacional por los resulta-
dos de inserción al mercado laboral (Alemán Falcón y Calcines 
Piñero, 2021).

A pesar de lo anterior, la implementación de esta modalidad 
de FP tiene asociada ambigüedad en aspectos como la coordina-
ción entre el centro educativo y la empresa o el encuentro de un 
itinerario formativo en la empresa, que son algunas de las debili-
dades señaladas (Pozo-Llorente y Poza-Vilches, 2020a). Guerrero-
Puerta y Lorente-García (2024) también señalan las dificultades 
de participación de pequeñas y medianas empresas en la forma-
ción dual, siendo necesaria la búsqueda de financiación. A ello 
debe sumarse la dificultad para coordinar los diferentes agentes 
que participan en la formación profesional dual (Wibowo et al., 
2022). De esta manera, el acceso a una FP es otro de los retos que 
se deben abordar. Haasler (2020) señala que estas limitaciones 
son más acusadas para mujeres, alumnado de bajo rendimiento e 
inmigrantes, quienes pueden sufrir situaciones de exclusión labo-
ral a largo plazo. La carencia de plazas públicas y ciclos de FP es 
otro de los desafíos a abordar, que conlleva un crecimiento de 
centros educativos privados que merman la equidad del sistema 
educativo (Rodríguez-Martínez et al., 2022).

A pesar de las limitaciones y los retos señalados, la FP Dual 
aporta numerosos beneficios para la formación del alumnado y 
su inserción laboral, estableciéndose como un escenario forma-
tivo vinculado al sector empresarial que participa, de forma de-
terminante, en el proceso de cualificación del alumnado, mejora 
sus competencias y repercute de forma beneficiosa en su integra-
ción laboral (Jiménez-Ramírez et al., 2023). Además, podría me-
jorar el enganche del alumnado, al aumentar sus calificaciones y 
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las probabilidades de concluir sus estudios (García-Fuentes y 
Navarro-Granados, 2024; Mora et al., 2022). Sin embargo, la 
mayor potencialidad se encuentra en el acercamiento entre teo-
ría y práctica y la inserción laboral entre los jóvenes (Jiménez-
Ramírez et al., 2023; Pozo-Llorente y Poza-Vilches, 2020b; 
Guerrero-Puerta y Lorente-García, 2024).

Asimismo, siguiendo la línea de estas consideraciones, la cla-
ve para gestionar todo el proceso formativo radica en la estrecha 
comunicación entre el tutor del centro y el tutor de la empresa 
(Sauli, 2021), quienes consensuan un plan formativo dual para 
que el alumnado desarrolle sus habilidades y competencias en 
su puesto de trabajo.

A raíz de la importancia que se le otorga, presentamos una in-
vestigación donde se recogen las afirmaciones más significativas 
del profesorado y tutores duales con relación a la implementación 
de la modalidad dual en el Ciclo Formativo de Educación Infantil 
en Andalucía. Nos interesa: uno, acercarnos a su responsabilidad 
asociada a la FP Dual en nuestro contexto educativo; dos, analizar 
cómo afrontan la gestión y el proceso dual; tres, conocer la coordi-
nación que realizan con los centros de trabajo, y, cuatro, estudiar 
los desafíos a los que se enfrentan al tratar de conseguir uno de los 
objetivos principales, desarrollar competencias y habilidades que 
les capaciten para contribuir a la inserción laboral.

1.1. La modalidad dual en la Educación Infantil

La FP Dual es una política educativa que establece una relación 
contractual entre el sistema educativo, que contribuye a la conti-
nuidad formativa con el objetivo de reducir el abandono escolar 
prematuro, y el sector empresarial, que participa, de forma acti-
va, en la formación práctica y en la cualificación de los estudian-
tes, lo que repercute de manera significativa en la integración la-
boral una vez concluidos los estudios duales.

Sobre su implementación, nos vamos a centrar en el profeso-
rado del ciclo formativo de Grado Superior de Educación Infan-
til, que pertenece a la familia profesional de Servicios Sociocultu-
rales y a la Comunidad. Desde esta formación, el estudiantado 
enfatiza, una vez estudiados los contenidos teóricos de los dife-
rentes módulos formativos, en sus posibilidades de observación y 
en el desarrollo de su práctica profesional en los centros de traba-
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jo. Además, esta modalidad les posibilita aproximarse a filosofías 
educativas diferentes de atención a la infancia, desarrolladas des-
de los diferentes centros educativos públicos y privados.

Lo que se pretende con la modalidad dual es posibilitar una 
mejora en la empleabilidad de los estudiantes. Para ello, la for-
mación recibida demostrará las competencias profesionales ad-
quiridas tras la combinación de una formación teórica y prácti-
ca. Asimismo, el profesor-tutor laboral debe impulsar el proceso 
formativo y comprobar la capacidad de aprendizaje y formativa 
en la empresa (Jiménez-Ramírez et al., 2023).

1.2. El papel del profesorado en la modalidad 
dual y sus funciones más relevantes

En los últimos años, la FP Dual se ha convertido en un eje estra-
tégico de la política educativa. Con el objetivo de mejorar la em-
pleabilidad, sus esfuerzos se dirigen a ofrecer un currículum for-
mativo dual adaptado a las nuevas demandas del tejido empre-
sarial (Pozo-Llorente et al., 2023). Para su oferta, antes de la 
entrada en vigor de la normativa actual sobre FP Dual, existía 
una convocatoria anual establecida por la Consejería de Educa-
ción y Deporte de la Junta de Andalucía, donde la dirección de 
los centros educativos, su profesorado y las empresas que lo de-
cidían elaboraban y presentaban para su valoración un proyecto 
de formación dual. Para su implementación, el profesorado per-
cibe una serie de elementos fundamentales que pueden ayudar o 
dificultar su puesta en marcha. Primero, son necesarios que se 
cumplan unos condicionantes básicos relacionados con la moti-
vación del alumnado, su satisfacción y la implicación del profe-
sorado en la participación de los proyectos duales. Segundo, el 
apoyo de la Administración educativa al reconocimiento de  
la función del tutor y coordinador dual. Tercero, la gestión de la 
documentación con la Administración y la empresa. Cuarto, te-
ner en consideración la adecuación de las necesidades de la em-
presa. En quinto lugar, que haya una continuidad del profesorado-
tutor del centro. Sexto, la percepción del alumnado acerca de sus 
competencias en los diferentes niveles de formación. Y, en últi-
mo lugar, la recogida de la formación que se ha llevado a cabo 
en la empresa por parte del tutor laboral y su accesibilidad (Arn-
au et al., 2023).
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Para gestionar este proceso, es clave la figura del tutor dual 
del centro y del tutor de la empresa, quienes consensuan un plan 
formativo dualizado para que los aprendices lo desarrollen en el 
centro de trabajo. Asimismo, las funciones desarrolladas en el 
centro educativo son fundamentales para favorecer un progreso 
adecuado de la formación dual en la empresa. Entre las mismas, 
destacamos, en primer lugar, la labor de contacto inicial con las 
empresas, con la finalidad de explicarles en qué consiste el pro-
yecto de formación dual; en segundo lugar, hacer partícipes a los 
centros de trabajo del proyecto dual, con la finalidad de visibili-
zar esta opción formativa y práctica; en tercer lugar, realizar una 
selección de empresas para la correcta distribución del alumna-
do; en cuarto lugar, generar los acuerdos de colaboración entre 
ambas instituciones, y, en quinto lugar, establecer comunicación 
entre los tutores docentes y los tutores laborales, situación que 
posibilita presentar a los aprendices en el centro de trabajo asig-
nado. De esta manera, podemos confirmar al profesorado como 
un elemento clave en la calidad de la formación dual, donde es 
imprescindible, además, contar con la participación activa de to-
dos los colectivos implicados (Pozo-Llorente et al., 2023).

No obstante, aunque podemos clarificar elementos positivos 
que evidencian la motivación y la decisión de realizar, de forma 
consensuada, una FP Dual, también podemos poner en conside-
ración aspectos o carencias al momento de integrar los cambios. 
En este sentido, podemos encontrar limitaciones en las carencias 
formativas del profesorado, una evidente escasez de recursos, 
falta de reconocimiento a la labor que desempeña el profesora-
do y, por último, la falta de tiempo para el desarrollo de todas las 
funciones que tienen que realizar en el centro (Pineda-Herrero 
et al., 2019).

2. Método
En el marco del proyecto andaluz «Conectando el aprendizaje y 
el trabajo significativo en Andalucía: investigación comparada 
de la formación profesional dual en el Ciclo Formativo de la 
Educación Infantil» (Ref. P21_00162), financiado por el Plan 
Andaluz de Investigación, Desarrollo e Innovación, se realiza un 
estudio con el objetivo de conocer la perspectiva del profesorado 
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de los centros educativos en el desarrollo de la modalidad dual 
en el Ciclo Formativo de Educación Infantil en Andalucía. Su in-
terés reside en conocer la importancia que tiene la FP Dual para 
el empleo, analizar las diferentes experiencias docentes y valorar 
en qué medida contribuye a una posibilidad de inclusión socio-
laboral para el alumnado.

Para ello, nos hemos aproximado al trabajo desde una pers-
pectiva cualitativa tras la realización de 18 entrevistas en profun-
didad a profesionales pertenecientes a centros públicos, privados-
concertados y un centro privado de Andalucía. En total han sido 
16 centros que tenían concedidos proyectos de FP Dual antes de 
la entrada en vigor de la actual normativa, pertenecientes a las 
provincias de Granada, Jaén, Sevilla y Almería, que visibilizan las 
consideraciones del profesorado que imparte la formación dual 
en educación infantil. Su desempeño ha seguido la propuesta de 
entrevista semiestructurada de Rubio y Varas (2004), con un 
guion de entrevista que aborda diferentes bloques temáticos: 
uno, trayectoria de la FP Dual en el centro educativo; dos, el mo-
delo de FP Dual en el que se basan; tres, la colaboración con el 
centro educativo-empresa-entidad, y, cuatro, beneficios y limita-
ciones de la modalidad dual en el ciclo de educación infantil.

Las entrevistas se realizaron de manera presencial y online, 
mediante Google Meet, y su distribución se ha llevado a cabo en 
la Comunidad Autónoma de Andalucía. Se realizaron durante el 
curso académico 2023-2024, fueron grabadas y transcritas y, 
para garantizar los estándares éticos y de confidencialidad (Có-
digo de Buenas Prácticas de la Universidad de Granada e infor-
me favorable de la Comisión Ética en Investigación Humana 
(n.º 3962/CEIH/2024), se avaló el anonimato de los participan-
tes con un consentimiento informado que tuvieron que leer y 
firmar. Se ha realizado un análisis de contenido (Cáceres, 2003) 
para analizar las ideas más relevantes en cada una de las entre-
vistas realizadas. Los informantes han sido directores, profesores 
y tutores del Ciclo Superior de Educación Infantil. 

3. Resultados y discusión
Los resultados se han dispuesto en varias categorías que visibili-
zan las consideraciones del profesorado sobre la modalidad dual 
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como una política educativa crucial por su relación contractual 
con el mercado de trabajo. 

3.1. Transición de FP tradicional a FP Dual

La FP Dual es crucial para brindar oportunidades de empleo y 
garantizar una vida independiente. En este sentido, la importan-
cia de la formación dual es relevante por su acercamiento al mer-
cado de trabajo. Su impacto, tras la crisis económica de 2008, 
derivó en una transformación educativa para redimir las conse-
cuencias del desempleo y la falta de oportunidades entre la po-
blación joven, despojada de trabajo y con dificultades para con-
tinuar con sus expectativas de vida. De esta manera, la alternan-
cia formativa y laboral mejorará las posibilidades de inserción 
laboral y contribuirá a la adquisición de habilidades y compe-
tencias centradas en el trabajo. A nivel de centro, es importante 
participar en modelos duales que permitan una mayor competi-
tividad como institución educativa de FP. Además, conforma 
nuevos alicientes para el alumnado que ve una mejor oportuni-
dad formativa y laboral. Sin embargo, su implantación no está 
exenta de dudas y confusiones entre el profesorado.

Cuando me incorporé al centro ya venía con la idea de solicitar el 
Grado Superior de Educación Infantil ... Ya lo solicitamos en mo-
dalidad dual porque veíamos que teníamos más posibilidades de 
que nos concedieran ... Y yo creo que nos ha venido muy bien al 
centro que Educación Infantil esté en modalidad actual porque ya 
vamos a contar con la experiencia, y vamos a poder afrontar mejor 
lo que se nos avecina ahora. (Coordinadora FP Dual, centro 1, pú-
blico).

Sin embargo, su implantación no está exenta de complejida-
des y carga burocrática de trabajo, que limita el tiempo emplea-
do en la dedicación docente y crea incertidumbre en la gestión 
que las empresas realizarán con esta nueva política educativa.

Bueno, a ver, al final este tipo de trabajo que nos supone más buro-
cracia y nos aleja un poco de nuestra labor docente, pues es un poco 
tedioso. (Profesora academia 1, privada)
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Creemos que bueno, que ahora mismo llegan cambios y no sabe-
mos. No sabemos cómo ese tejido empresarial acogerá esos cam-
bios, porque también es otro hándicap que te encuentras al buscar 
empresas que estén dispuestas a acoger alumnos, a pues bueno con 
todo lo que conlleva: generar su nómina, dar de alta en la Seguridad 
Social. (Profesor tutor FP Dual, centro 5, concertado)

Además, el profesorado, dentro de una valoración positiva en 
la puesta en marcha de los estudios duales en educación infantil, 
se muestra crítico en la forma de realizar el proceso que, además 
de tedioso, indican algunas propuestas de mejora.

Supone un estrés, una carga de trabajo. Es un trabajo administrativo 
muy tedioso, muy poco funcional. Y ellas [compañeras] lo saben que 
yo llevo quejándome...Y la otra coordinadora dual de APSD también. 
Estamos cansadísimas y llevamos solo un año ... El proceso de elabo-
ración del proyecto, pues lo mismo, también bastante difícil en el 
sentido de trámite administrativo, porque: el compromiso del ayun-
tamiento, compromiso de la Comarca del ..., del Consejo Escolar del 
instituto, del departamento...Los compromisos de las empresas tuvi-
mos que recabarlos antes de presentar el proyecto. Empresa por em-
presa tuvimos que acudir dentro de nuestro horario como podemos 
cuando nos dan cita. (Coordinadora FP Dual, centro 2, público)

El primer problema que nos encontramos es la escasa formación 
que tiene el profesorado donde se forma nuestro alumnado ... El 
desarrollo socioafectivo, desarrollo psicomotor y cognitivo no lo to-
can ... y cuando resulta que van a dual, el profe, la maestra, la seño 
o quien está a cargo de ese alumnado no lo practica. (Profesora tu-
tora FP Dual, centro 1, público)

Asimismo, algunos coordinadores ven con reticencia la incor-
poración de la modalidad dual en el aula de educación infantil. 

La precariedad que hay en las escuelas infantiles, en cuanto a perso-
nal, el nivel de exigencia, la responsabilidad... y también el perfil 
del alumnado que tenemos. Aquí llegan con 18 años, a veces con 
17, y lo que no podemos hacer es, en el trabajo con mayor respon-
sabilidad del mundo, mandar a niños a cuidar niños. (Profesor tu-
tor FP Dual, centro 5, concertado)
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3.2. Relación entre la formación en el aula y la empresa

La importancia de la FP y su repercusión en el ámbito laboral 
comienza a tomar impulso con la idea de dualizar la formación. 
La principal característica que destaca entre sus líneas, ampara-
das en el RD 1529/2012, de 8 de noviembre, es la alternancia 
entre una institución educativa y la labor profesional dentro  
de una empresa. La idea subyace atendiendo a la importancia de 
aprender-haciendo, que requiere de un equilibrio entre la cohe-
sión formativa y profesional de todos los agentes implicados en 
el entorno de aprendizaje del alumnado.

Sin embargo, hay discrepancias entre los roles que realiza el 
profesorado-tutor académico y el de empresa. El primero, de-
fiende que la formación dual no son unas prácticas tradiciona-
les, sino un modelo híbrido donde se implementa lo aprendido 
en el aula. En este sentido, el alumnado de FP Dual acude a los 
centros profesionales con un plan formativo, pero, en algunas 
ocasiones, los tutores interpretan su rol como una ayuda y un 
recurso más para la empresa y no como un sujeto en formación 
que debe seguir formándose. Además, también aluden como di-
ficultad el trabajo burocrático extra al que deben hacer frente 
para posibilitar, de forma positiva, la alternancia de los estudios 
realizados. 

Y otra crítica, no sé si al sistema o es que ya no están formadas, no 
se conciencian, es que piensan que les mandamos (voy a decir la 
palabra mandar, aunque estés mal dicha) para que les ayuden y le 
quiten tarea. Nos dicen «no están espabiladas, no están formadas». 
No, perdona, es que vosotras estáis para formar a la vez que noso-
tros. (Profesora FP Dual, centro 1, público)

A pesar de la limitación indicada, el papel de las empresas y 
las instituciones educativas es fundamental para propiciar espa-
cios y encuentros formativos y de aprendizaje para los futuros 
trabajadores. Además, en el proyecto de formación dual que 
cada centro establece queda recogido el programa formativo a 
desarrollar. Entre sus líneas, desde la coordinación, siempre al 
unísono con el profesorado, establecen los contenidos y las acti-
vidades que desarrollar por cada uno de los módulos de trabajo. 
Igualmente, debe existir un trabajo conjunto con la empresa 
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dual, de manera que el desarrollo del proyecto dualizado se lleve 
de manera armonizada y coherente entre la institución educativa 
y la empresa.

Realizamos visitas a la empresa normalmente cada 15-20 días, y ahí 
pues vamos controlando la implicación del alumnado, la asistencia 
y también si llevan a cabo las actividades allí en la empresa, que es 
otra parte también nuestra de la coordinación. Nuestro plan de for-
mación en cada módulo tiene asignada unas actividades que tienen 
que hacer los alumnos en la empresa, en la formación dual. Otro 
papel nuestro es ir controlando que los alumnos vayan haciendo 
esas actividades allí. Y finalmente también recogemos una valora-
ción de esas actividades. (Coordinadora FP Dual, centro 4, público)

Igualmente, los proyectos que realiza el alumnado en las em-
presas también reportan beneficios para estas, que valoran la re-
vitalización de su quehacer diario al trabajar con personas jóve-
nes, con ganas, sin negar que también necesitan de un rol asis-
tencial en su propio día a día.

De alguna manera, les aporta tener un referente más en el aula. Es 
una ayuda diaria y además les enriquece. Les llevamos muchas co-
sas para poder trabajar. Les abre el abanico. Igual que a nosotros 
nos favorece ver cómo trabajan y su riqueza y pluralidad para traba-
jar con pocos recursos, a ellas también les favorece la juventud, 
creatividad, alegría... (Coordinador FP Dual, centro 6, público)

3.3. Relación entre el centro de estudios, 
estudiantado y empresa

Para establecer un buen desarrollo de la FP Dual, es imprescindi-
ble destacar la colaboración positiva entre el centro de estudios, 
el estudiantado y las empresas. En la medida en que suman es-
fuerzos y establecen vínculos de cooperación, propician un me-
jor seguimiento en los aprendices, así como en los diferentes 
procesos de evaluación. Asimismo, las buenas relaciones con las 
empresas es una de las prioridades de la FP Dual. De esta mane-
ra, los diferentes proyectos deben estar coordinados entre el cen-
tro educativo y los centros de trabajo. Para ello, se ajustan una 
serie de parámetros formativos, de aprendizaje y de evaluación. 
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De esta forma, el alumnado se formará práctica y teóricamente 
desde un contexto de aprendizaje determinado, lo que supondrá 
mejorar sus opciones de acceso al mercado de trabajo (Jiménez-
Ramírez et al., 2023).

Hay tres figuras importantes: El tutor de empresa, que es la persona 
en este caso de la escuela infantil que lleva toda la parte de segui-
miento de la alumna y la evalúa también evidentemente. El tutor-
coordinador del centro educativo, que hace también el seguimien-
to, hace visitas presenciales de la alumna también en la escuela in-
fantil, etc. Y el coordinador ... que se encarga, fundamentalmente, 
de lo que es la coordinación general y todo lo que es la parte, diga-
mos, documental con la Delegación: los convenios, los proyectos, 
las modificaciones que haya que hacer del proyecto, en el caso de 
que haya las bajas, la tramitación documental... (Coordinador FP 
Dual, centro 14, público)

Normalmente tú intentas tener una relación continua con la tutora, 
porque yo siempre se lo digo, «en el momento que haya cualquier 
cosa, no sé qué, decídmelo», porque es mejor intentar solucionarlo 
desde el principio, que no luego no encontramos el pastel, que ya 
este curso ha avanzado y cómo solucionamos esto ... Porque el mis-
mo perfil de alumna no funciona igual en todos los sitios, en unos 
centros funciona bien y en otros no, depende de... (Coordinadora 
FP Dual, centro 9, privado)

3.4. Inserción laboral y beneficios

El periodo entre la finalización de los estudios obligatorios y la 
inserción en el mercado de trabajo lleva implícito varias situacio-
nes que considerar: por un lado, los jóvenes que acceden por pri-
mera vez al mercado laboral en su primera experiencia no cuen-
tan con una cualificación alta ni con las competencias, actitudes y 
conocimientos que requieren para desarrollar un determinado 
empleo, y, por otro lado, el carecer de experiencia laboral hace 
que tengan más dificultades para conseguir un contrato laboral, 
lo que perpetúa las desigualdades existentes entre los jóvenes 
(Gentile y Valls, 2015; García-Fuentes y Martínez García, 2020).

En este sentido, son varios los entrevistados que indican que 
la FP Dual brinda al alumnado un proceso de formación teórico-
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práctica necesario para su futuro profesional. Por tanto, hay que 
aprender a trabajar empleándose desde la práctica (Jiménez-
Ramírez et al., 2023). De hecho, en los países que tienen conso-
lidada la modalidad dual de FP, el desempleo juvenil es relativa-
mente bajo, en la medida en que la formación está vinculada al 
mercado laboral y el estudiantado aprende a desempeñarse pro-
fesionalmente en la práctica y cultura empresarial (Alemán Fal-
cón y Calcines Piñero, 2021). No obstante, entre las diferentes 
transiciones educativas podemos diferenciar dos tipologías de 
estudiantado. Primero, los que buscan la inserción laboral, y, se-
gundo, aquellos que desean continuar estudios universitarios. 

De todas formas, la realidad no es solo que el alumnado busca in-
serción. Una cosa, es el lema y otra cosa, es la realidad. Luego hay 
mucho alumnado aquí, por ejemplo, de Educación Infantil, que su 
objetivo es estudiar el grado. Entonces, bueno, ellos...Incluso nos 
hemos visto con situaciones en las que la empresa le ha ofertado 
trabajar y han dicho que no, que querían estudiar magisterio. 
(Coordinadora FP Dual, centro 8, público)

De una manera u otra, la realización de estudios duales va a 
permitir, a priori, promover una formación más competitiva de-
bido a la experiencia práctica recibida y a la adquisición de com-
petencias y habilidades dirigidas a la empleabilidad. De hecho, 
el alumnado en modalidad dual tiene un acercamiento más real 
al mercado de trabajo, lo que repercute, de manera significativa, 
tanto en su formación como en sus aspiraciones personales y 
profesionales.

A nivel de estudiantes, pues que desde el primer curso pueden tener 
contacto ya con el mundo laboral y se pueden enterar desde el pri-
mer curso si de verdad eso es lo que les gusta o no. Y desde el pri-
mer curso pueden ir viendo, porque muchas veces dicen «es que la 
teoría no es como la práctica» (Coordinador FP Dual, centro 9, pú-
blico).

Yo pienso que la empresa concertada privada si va a contratar a una 
alumna o alumno lo haría antes de la modalidad dual que de la que 
no es dual. Eso sí, es verdad que la inserción laboral es muy, muy, 
es muy escasa. (Profesora tutora FP Dual, centro 1, público)
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Después de los dos años yo creo que salen preparadas. Si la empresa 
quiere contratar a alguien, ya realmente ha hecho el periodo de for-
mación necesario. Entonces eso está genial. Pueden poner en mar-
cha también actividades que nosotros vemos en clases e implemen-
tarlas allí en las escuelas infantiles. Se acercan un poco más al mun-
do laboral. (Coordinador FP Dual, centro 7, público)

3.5. Retos y desafíos de la FP Dual

Para abordar los retos y desafíos en la FP consideramos una serie 
de circunstancias. En primer lugar, la participación dentro del 
sistema educativo de una formación de calidad que dote al estu-
diantado de una cualificación suficiente para integrarse en el 
mercado laboral, y, en segundo lugar, propiciar que se garantice 
una educación basada en la equidad y la inclusión, que promue-
va oportunidades laborales, facilite el bienestar de sus indivi-
duos, posibilite la igualdad de género y reduzca las desigualda-
des (Gamboa y Moso, 2021).

Desde la perspectiva del profesorado, para construir una for-
mación dual que responda a lo previamente indicado, es necesa-
rio hacer frente a una serie de consideraciones que mejoren la 
implementación de esta política y que evidencian ciertas limita-
ciones burocráticas y organizativas. Entre las aportadas, destaca-
mos, entre otras:

Yo lo tengo muy claro. Se necesitaría un currículo distinto si real-
mente el sistema dual va a seguir. No nos vale el mismo que había. 
Tenemos que cambiar los recursos humanos de los centros, se nece-
sita más profesorado. El profesorado tiene que repartir la carga la-
boral que tiene y tienen que establecerse puentes de colaboración, 
sólidas bases de colaboración entre la empresa y los centros educati-
vos. Con una formación no solamente hacia el alumnado, sino 
también hacia los que van a ser los nuevos docentes, que son las 
seños que están en los centros. (Profesor tutor FP dual, centro 5, 
concertado)

Nos encontramos con el hándicap de que tenemos muchas ideas y 
que podríamos visitar muchas cosas, pero no hay dinero. (Profesora 
tutora FP Dual, centro 1, público)
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4. Conclusiones
La FP Dual se presenta como una política esencial para el em-
pleo (Moldes, 2020). Como se observa a lo largo del capítulo, 
representa un papel crucial en la transición escuela-trabajo, al 
tiempo que permite al estudiantado participar activamente en su 
proceso de enseñanza-aprendizaje desde una metodología si-
multánea teórico-práctica.

Desde la perspectiva del profesorado, el estudio permite co-
nocer las particularidades en la manera de abordar el proceso 
dual. En este contexto, cada centro educativo desarrolla su pro-
pio proyecto dualizado, donde atienden a una serie de criterios 
clave para su implementación. Asimismo, a pesar de las limita-
ciones organizativas que pueda presentar, se evidencia la impor-
tancia que supone la conexión entre la formación teórica y la 
práctica, que posibilita una serie de competencias y habilidades 
que impulsarán un mayor éxito de integración laboral (Pineda-
Herrero, et al., 2019).

Para las primeras, referidas a las del proceso, manifiestan 
una carga burocrática extra para el centro, con incertidumbre 
sobre su implantación debido a los cambios legislativos y a la 
falta de formación y claridad desde la administración. El profe-
sorado manifiesta una carga burocrática que influye en la cali-
dad docente, donde indican sentirse «agotados». Y, para la se-
gunda, a pesar de las limitaciones, los relatos de los actores im-
plicados evidencian que la formación desarrollada en las 
empresas conecta mejor con la práctica profesional y con aque-
llas habilidades y competencias exigibles que determina el mer-
cado laboral.

En este sentido, para garantizar el buen funcionamiento de la 
política, el papel desarrollado entre las partes involucradas será 
fundamental para la creación de entornos y espacios de forma-
ción orientados para los futuros profesionales. Asimismo, se ma-
nifiesta, en la percepción docente, una visión anclada en las 
prácticas profesionales tradicionales que no son las que persigue 
la FP Dual. De esta manera, es crucial la estrecha colaboración 
entre las empresas y los centros de formación en modalidad 
dual, garantizando un currículo formativo consensuado.

Finalmente, los tránsitos desde la vida académica son mo-
mentos determinantes para el alumnado, es decir, según como 
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se manifiesten, sus opciones de encontrar un empleo serán más 
favorables que otras. En efecto, con una formación en alternan-
cia, el alumnado tiene un acercamiento más concreto a la reali-
dad laboral, que repercute, de forma relevante, en sus aspiracio-
nes personales y profesionales.

Como retos y desafíos futuros, este estudio posibilita la conti-
nuidad en varias direcciones: primero, un análisis de la política 
educativa como motor de reducción del abandono educativo de 
la formación y la educación; segundo, la vinculación y familiari-
zación de la empresa con los parámetros normativos sobre la 
implementación política de la FP Dual, como triángulo de cone-
xión entre el profesorado y alumnado; tercero, promover una 
formación más relacionada con las habilidades dirigidas a la em-
pleabilidad, y, por último, hacer frente a una mejora política que 
responda a las limitaciones burocráticas y organizativas encon-
tradas desde la voz y experiencia del profesorado.
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