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Introduccion

El Libro Blanco de Educacion Primaria: El Reto de la Formacion del Profesorado de

Educacion Primaria en un Mundo en Constante Cambio

La reflexion sobre la formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria ha sido
una constante en el ambito universitario y educativo desde hace décadas. Se cumplen dos
décadas desde la tltima edicion del Libro Blanco de la Educacion Primaria, auspiciado por la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (Libro Blanco del Titulo de
Grado en Magisterio. ANECA, 2005). Este documento supuso un punto de inflexion en la
conceptualizacion y estructuracion de los estudios conducentes a la obtencion del titulo de
Maestro en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En ¢l se
establecieron las bases para la definicion de competencias, contenidos formativos y criterios
de calidad que han orientado, desde entonces, el disefio y la evaluacion de los planes de estudio
en las Facultades de Educacion. El Libro Blanco de 2005 no solo contribuy6 a unificar criterios
en torno a los perfiles profesionales del maestro y maestra, sino que también propicid una
revision profunda de la relacion entre teoria y practica en la formacion docente, la importancia
del conocimiento pedagogico y didactico del contenido y la necesidad de fortalecer la
formacion en competencias didacticas, comunicativas y digitales.

Muchas cosas han cambiado en estos ultimos veinte afios, y no sélo en los sistemas
educativos sino también en la sociedad. La realidad de la escuela no puede dar la espalda a
unas sociedades cada vez mas diversas, e interconectadas, que han experimentado un cambio
especialmente acelerado en los ultimos afios. Los retos medioambientales, tecnologicos y de la
equidad social y de género se hacen mas perentorios y complejos que nunca, y es necesario
que la escuela se sume desde los afios educativos clave de la Educacion Primaria a estos
desafios colectivos. Los maestros y maestras de Educacion Primaria deben sumarse al impulso
de una educacion critica, inclusiva y democratica, con conciencia ecoldgica, de género y de las
desigualdades estructurales derivadas de la clase social, la racializacion, la diversidad funcional
y las orientaciones e identidades sexoafectivas, basada en los derechos humanos, la justicia
social y el bien comun. Su papel formador seré clave para que las futuras generaciones estén
comprometidas con la transformacion, la emancipacion, la equidad y la justicia social. Los

nuevos retos requieren un compromiso basado en el conocimiento entre generaciones de



docentes, con estructuras colaborativas que favorezcan la reflexion critica sobre la propia
practica.

Mas recientemente, el debate sobre la mejora de la formacion del profesorado ha
cobrado nuevo impulso con la publicacion en enero de 2022 del Documento para debate: 24
propuestas de reforma para la mejora de la profesion docente (Ministerio de Educacion y
Formacién Profesional, 2022). Este informe sittia la formacion inicial como uno de los pilares
estratégicos para el fortalecimiento del sistema educativo y aboga por una reforma estructural
que garantice la calidad, pertinencia y equidad en la preparacion de las futuras y los futuros
docentes. Entre sus propuestas, destacan la necesidad de una formaciéon mdés préctica y
contextualizada, el fortalecimiento de la relacion entre universidad y escuela, asi como la
mejora de los procesos de acceso a la profesion mediante sistemas mas exigentes y orientados
al mérito.

Ambos documentos constituyen referentes clave para la elaboracion del presente Libro
Blanco, en tanto que ofrecen un diagnostico profundo y propuestas de actuacion que permiten
actualizar y mejorar la formacién inicial del profesorado de Educaciéon Primaria, en
consonancia con los desafios actuales del sistema educativo y las demandas de una sociedad
en permanente transformacion.

Este Libro Blanco se desarrolla en concordancia con el marco normativo vigente que
regula tanto la formacion universitaria de los futuros docentes como la estructura y
funcionamiento del sistema educativo en el que ejerceran su labor profesional. En este sentido,
uno de los principales referentes normativos es la Orden EC1/3857/2007, de 27 de diciembre,
por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales
que habiliten para el ejercicio de la profesion de maestro en Educacion Primaria (Ministerio de
Educacion y Ciencia, 2007). Dicha orden define las competencias que deben adquirir los
egresados, asi como los criterios generales de planificacion y evaluacion de los programas
formativos.

Asimismo, resulta imprescindible atender al Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por
el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022), ya que este determina los principios
pedagbgicos y psicologicos, los objetivos generales, las areas de conocimiento y los criterios
de evaluacion que configuran el curriculo de la etapa. Este decreto ofrece una vision actualizada
del perfil competencial que se espera de los maestros y maestras, asi como del contexto
educativo en el que desempeinan su labor.

En definitiva, el presente Libro Blanco pretende dar respuesta no sélo a estos retos



mencionados, sino alinearse con las directrices de organizacion de las ensefianzas universitarias
que establece el Marco Europeo de Educacion Superior. También se pretende sumar esfuerzos
y dar orientaciones fundamentadas para analizar la evolucion de los estudios, los problemas
actuales de la formacion inicial, la oferta de plazas y la demanda de titulados, las capacidades
o competencias que tienen o deberian tener los egresados para su adecuacion al trabajo en el
aula, entre otros aspectos. Esto implica analizar el trabajo en el aula, la situacion actual de la
formacion docente, conocer las distintas propuestas y sus efectos, etc.

Ademas, pretende reflexionar sobre algunos aspectos que la CoDE ha destacado como
temas clave de la formacion inicial de docentes: revisar los modelos de estructura existentes en
la actualidad (organizacion de menciones, practicas externas, dobles titulaciones, etc.), las
opciones de adaptacion a la nueva normativa y su comparacion con algunos modelos
internacionales de formacidn; abordar los distintos escenarios para establecer, si procede, los
criterios selectivos de acceso a los estudios y relacionar el sistema de formacion inicial con los
procesos de seleccion y provision de los puestos de trabajo de los docentes; redefinir y
reorganizar el orden de asignacion de las asignaturas a lo largo de los estudios para una nueva
ubicacion de determinadas materias, asi como de las précticas; definir el Trabajo Final de
Grado (TFQG) exigido, y revisar la preparacion que se necesita para llevar a cabo la tarea de
ensenanza-aprendizaje con éxito.

Por lo tanto, pretende ser un documento integrador, superar el excesivo enfoque tedrico
universitario y establecer puentes con la practica reflexiva de la escuela actual. Esperamos que
este Libro Blanco, junto con otras iniciativas Ministeriales y recomendaciones de asociaciones
de profesionales de la educacion de todas las esferas, podamos aportar a los maestros y
maestras de Educacion Primaria del futuro un itinerario formativo y profesional adaptado a los
actuales retos que deberan enfrentarse en las escuelas de hoy y del mafiana.

Como se ha puesto de manifiesto previamente, el presente documento recoge
recomendaciones generales para la mejora y actualizacion del Grado en Educacion Primaria.
El objetivo es ofrecer una vision amplia fundamentada y comprensiva sobre la situacion actual
de la Educacion Primaria para, posteriormente, identificar sus retos, debilidades y contribuir a

la toma de decisiones sobre sus posibles areas de actualizacion y mejora.

Metodologia
Para la elaboracion del presente documento, se ha realizado un analisis de la situacion
actual del Grado en Educacion Primaria, a través de los datos y planes de estudios que presentan

las universidades espafiolas. Se ha llevado a cabo una exhaustiva revision bibliografica sobre
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la materia, asi como el analisis de diversas bases de datos sobre Sistemas Educativos de
Educacion Primaria internacionales, como Eurydice (2018, 2019, 2021, 2024) y la OCDE
(2005, 2016, 2018, 2019, 2020a, 2020b, 2024, 2025).

A las contribuciones y reflexiones de la comision de trabajo del Libro Blanco de
Educacion Primaria, se unen las opiniones de un nutrido grupo de representantes de los equipos
decanales de las Facultades de Educacion de las diversas universidades espafolas
pertenecientes a la CoDE, a través de su participacion en grupos focales, que se llevaron a cabo
durante el Monografico de la Conferencia de Decanas y Decanos de Educacion, celebrado el
dia 23 de mayo de 2024 en Toledo. Los diversos representantes de los equipos decanales
identificaron de forma colectiva los principales retos y problemas actuales de la titulacion y
aportaron numerosas ideas para su renovacion y mejora, que han sido incluidas en el actual
documento.

En una fase posterior de trabajo, la presente version del documento ha recibido y tenido
en cuenta la revision y valoraciones de un conjunto de docentes de Educacion Primaria en
gjercicio, con experiencia en administracion, direccion y liderazgo escolar y en la renovacion
de la formacion de futuros profesionales. Sus apreciaciones y recomendaciones incorporan al
Libro Blanco la voz de la practica reflexiva, de profesionales con compromiso social y ético
en la transformacion de la educacion.

Ademas, siguiendo la hoja de ruta elaborada por la CoDE, los grupos de trabajo del
Libro Blanco debatieron y analizaron las enmiendas presentadas durante la primera ronda de
consulta a las Facultades de Educacion. Posteriormente, fueron la Comision Permanente —con
representacion de cada una de las comunidades autdnomas espafiolas— y la Asamblea de la
CoDE, las encargadas de integrar dichas aportaciones y validar el texto definitivo que conforma
este Libro Blanco, con una segunda ronda de consulta previamente.

El documento se presenta con la estructura prevista por la CoDE, para ofrecer una
vision fundamentada y actualizada de los elementos esenciales a considerar en futuras
decisiones politicas y académicas sobre la formacion de docentes de Educacion Primaria en las
universidades espafiolas. Por tanto, se trata de un documento elaborado desde multiples y
diversas perspectivas que dan voz y representatividad a todas las areas de conocimiento
implicadas en la formacion inicial del Grado en Educaciéon Primaria, tratando de darles la
presencia e importancia formativa equilibrada e integral que requiere un Libro Blanco con

proyeccion de futuro.



11

Capitulo 1. Problemas Actuales de la Formacion

Ideas clave

e [a mayoria de las universidades no establece un requisito previo de acceso para el Grado
en Educacion Primaria.

o Fl acceso a los estudios de formacion docente, consultados distintos modelos
internacionales, deberia basarse en un enfoque de evaluacion de aptitud docente, que pueda
favorecer perfiles profesionales mas comprometidos, de justicia social e interseccional para
mejorar la equidad y prestigio social de la carrera docente.

e Existe un gran desajuste entre el nimero de estudiantes matriculados en el Grado en
Educacion Primaria y la oferta de puestos de trabajo como maestro y maestra.

e La escasa estabilidad del profesorado hace necesaria una reforma de las politicas de
contratacion, mejoras laborales que reduzcan la dependencia de contratos temporales y den
oportunidades de desarrollo profesional.

e Las Practicas externas y el Trabajo Fin de Grado han de alinearse con los objetivos de
formacion, integrar teoria y practica docente en una accion-reflexion vinculada a la
transformacion de contextos escolares reales.

e [Las administraciones educativas no fijan criterios y compensaciones que garanticen que
los centros educativos donde los maestros y las maestras en formacion desarrollan las practicas
sean adecuados.

e Orientar y acompafiar al alumnado universitario desde la tutoria supone mejorar la
implicacion institucional y la planificacion, la competencia del docente universitario como
tutor, y la funcién de la tutoria como referente en la construccion de su identidad como
docentes.

e Las distintas fases del acceso a la funcion publica docente (oposicion, concurso y
practicas) presentan deficiencias.

e El proceso de acceso a la formacion docente deberia ser actualizado, introduciendo los
cambios oportunos tanto en el modelo de formacion inicial como en la filosofia de seleccion,
procedimientos, tipo de pruebas de evaluacion y temarios de las oposiciones, con el fin de

ajustarlos al modelo de competencias que la normativa actual proclama para todo el recorrido



12

escolar y académico.
e Para responder a los retos de un mundo globalizado y digital, es crucial la colaboracion
entre las escuelas y las Facultades de Educacion en la generacion de innovacion y transferencia

de conocimiento a partir de proyectos colaborativos de investigacion-accion.

Un punto de partida esencial para la propuesta de directrices en la renovacion del Grado
de Educacion Primaria es el andlisis critico de la situacion actual de la formacion de docentes
e identificar los problemas y retos estructurales, incluyendo los derivados de las desigualdades
sociales, institucionales y culturales que enfrentan las universidades espafiolas y que afectan
de forma desigual al estudiantado y al profesorado.

En esta direccion, con respecto a la formacion inicial de los maestros y maestras de
Educacion Primaria, el Documento para debate: 24 propuestas de reforma para la mejora de
la profesion docente (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022) sefiala algunos
elementos fundamentales que condicionan la situacion actual, entre los que destacan:

e La mayoria de las universidades no establece un requisito previo de acceso para el
Grado en Educacion Primaria, existiendo algunos casos puntuales en los que se ha
implementado en los ultimos afios una prueba de acceso que valora la competencia
lingtiistica, la competencia l6gico-matematica y/o el razonamiento critico, ademas de
poder evaluar otros elementos no cognitivos.

e Existe un gran desajuste entre el nimero de estudiantes matriculados en el Grado en
Educacion Primaria y la oferta de puestos de trabajo como maestro o maestra. Ademas,
los datos permiten concluir que ha aumentado de manera gradual el peso relativo de la
enseflanza universitaria privada respecto a la publica en esta titulacion. Si bien el
desajuste aludido podria apuntar hacia la conveniencia de reducir la oferta de plazas, es
necesario tener en cuenta que, de llevarse a cabo esta propuesta, es probable que el
alumnado se desvie a la universidad privada, lo que no solucionaria el primer problema
y agravaria el segundo.

e Las administraciones educativas no fijan criterios y compensaciones que garanticen que
los centros educativos donde los maestros y las maestras en formacion desarrollan las
practicas sean adecuados.

e La fase de oposicion y de concurso del modelo de acceso a la funcion publica docente
se considera inadecuado. De forma paralela a la definicién de un nuevo sistema de

acceso, resulta esencial realizar una modificaciéon de los temarios de oposiciones,
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uniéndolo a la realidad actual de las areas y materias. Se deben incorporar a los
temarios, de la forma mas adecuada al modelo de oposicion, aspectos referidos al
funcionamiento de los centros, el sistema educativo en su conjunto, la atencion a la
diversidad, etc.

El nuevo curriculo competencial obliga a un andlisis de la situacion de las

especialidades de los diferentes cuerpos docentes.

Con este animo, en dicho documento se sintetizan una serie de propuestas de mejora y

para la reflexion:

Acordar un Marco de competencias profesionales docentes, articulado a través de areas,
competencias profesionales docentes, niveles de desarrollo competencial o de
desempefio, y descriptores.

Establecer una prueba de acceso al Grado en Educacion Primaria. Dicha prueba debe
evaluar la competencia comunicativa y razonamiento critico y la competencia logico-
matematica e incluir aspectos referidos a actitudes y competencias de la profesion
docente recogidas en el marco de competencias profesionales docentes.

Revisar los contenidos de los planes de estudio de las titulaciones universitarias
habilitantes para la docencia con la finalidad de poder reflejar los cambios que se han
ido produciendo en las diferentes ensefianzas y en el sistema educativo. Al respecto se
ha de prestar atencion a un curriculo competencial, la atencion a la diversidad o el
desarrollo sostenible, ademés del Marco de competencias profesionales docentes y el
Marco de referencia de la competencia digital docente.

Establecer un nuevo modelo de iniciacion a la docencia en la formacion inicial basado
en el aprendizaje en la practica (por ejemplo, mediante un proyecto formativo DUAL).
Reformular los procesos de seleccion para la funcion publica docente. Es necesario
asegurar que los docentes que acceden a la funcion publica demuestren, no solo su
competencia cientifica disciplinar, sino también los conocimientos, destrezas y
actitudes referidos la funcion docente (normativa educativa, atencion a la diversidad,
etc.).

Reformular la fase practica para el acceso a la funcion docente en el marco del nuevo
modelo de iniciacion a la docencia. La fase de practicas debe permitir a los nuevos

profesionales adaptarse al nuevo y real contexto de su trabajo e identificar a aquellos
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docentes con niveles inferiores de competencias y facilitar la mejora de la competencia
requerida.

e Actualizar la relacién de especialidades docentes para adecuarlas a la realidad del
sistema educativo actual. Para ello, no solo se debe tener en cuenta el nuevo curriculo
competencial, también los diferentes cambios que se han producido en las materias y
areas de la ordenacion académica.

e Revisar las atribuciones profesionales de determinadas especialidades en Educacion
Primaria. Asi, por ejemplo, impulsar la educacion inclusiva requiere reforzar la
formacion en atencion a la diversidad en todas las especialidades.

e Establecer habilitaciones docentes. Ejemplos de posibles habilitaciones pueden ser la
ensefianza de contenidos no lingliisticos en una lengua extranjera, la docencia en
Centros de Educacion de Personas Adultas o en Centros Penitenciarios o los
responsables de las TIC en los centros.

e Revisar las condiciones de cualificacion y formacion de docentes en centros privados.
De este modo, si se decidiese modificar la normativa referida a las especialidades
docentes, la regulacion de las condiciones de cualificacion y formacion que deberian
poseer los docentes de centros privados también tendria que ser objeto de revision.

e Impulsar los procedimientos de evaluacion del desempefio de la funcion docente. Su
finalidad debe ser primordialmente formativa y acreditativa y debe también permitir el
reconocimiento de la complejidad de las tareas desempefiadas, mas alla de la valoracion
de la formacion permanente superada. Ademas, debe servir para identificar necesidades
del profesorado a la hora de programar la formacion permanente.

e Reconocer el buen desarrollo profesional docente. Supone el respaldo y compromiso
de la administraciéon con el mejor desempefio de las competencias profesionales

docentes.

Las conclusiones que se plantean en el diagndstico de la situacion actual del Grado en
Educacion Primaria presentadas seguidamente se han basado tanto en la revision bibliografica
sistematica sobre los aspectos clave, como en el andlisis de contenido de los grupos focales
compuestos por decanos y vicedecanos de Facultades de Educacion de las universidades
espafiolas pertenecientes a la CoDE. Las referencias bibliograficas se encuentran al final del

documento.
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1.1. Acceso a los Estudios

La investigacion educativa sobre los procesos selectivos para el ingreso a las distintas
profesiones docentes (incluida la de Educacion Primaria) indica que la mayoria de los paises
europeos y de las universidades espafiolas no emplean pruebas especificas de acceso para los
estudios de educacion, sino que se basan en los criterios académicos comunes a otros grados,
como las pruebas generales de acceso a la universidad (Egido-Galvez, 2020; Eurydice, 2018).
De hecho, en la universidad publica espafiola es escaso el uso de pruebas que evaluan atributos
no cognitivos (Generalitat de Catalunya, 2021; Manso, 2019; Oliver-Trobat et al., 2021;
Universidad de Deusto, 2021). Entre los ejemplos que incluyen la evaluacion de competencias
tanto cognitivas como no cognitivas (Oliver-Trobat et al., 2021), los atributos considerados son
la empatia, la responsabilidad, la capacidad de comunicacion o la motivacioén por ensefar.

Al respecto, el acceso a la formacion docente es una preocupacion que presenta una
complejidad razonable y no estd exenta de cuestiones axioldgicas, lo cual nos remite a su
interés como uno de los temas clave que se trataron en el Monografico de la Conferencia de
Decanas y Decanos de Educacion, dentro del grupo de Trabajo de Educacion Primaria,
celebrado en Toledo en mayo de 2024. El alumnado que accede a estudios para la profesion
docente de Educacion Primaria es necesario que cuente con determinadas cualidades y
conocimientos: saberes basicos y competencias especificas de Educacion Primaria, empatia,
capacidad de trabajar en equipo, habilidades comunicativas, capacidad de pensamiento critico,
facilidad para establecer relaciones interpersonales y con clara predisposiciéon hacia la
ensenanza y la comprension del mundo, entre otras. Es necesario contar con un sistema de
admision que garantice que el alumnado que inicia sus estudios para ser docente, cuente con el
conjunto de conocimientos y competencias necesarias para un buen aprovechamiento de los
afios de estudios, y para una adecuada presencia en las aulas de los centros educativos en los
que se integre. Para ello, podria ser necesario fijar ciertos requisitos de acceso partiendo de la
prueba evaluadora de la EBAU/EvVAU para el acceso a los estudios universitarios, asi como
otras pruebas de acceso especificas o entrevistas complementarias.

El acceso es una de las grandes cuestiones de la politica educativa, donde se intenta
buscar y aprovechar una armonizacion internacional desde los propios organismos
internacionales (Alonso-Sainz y Thoilliez, 2020). De este modo, el marco que nos ofrecen
organismos como la OCDE (desde sus inicios con el Informe: Attracting, Developing and
Retaining Effective Teachers, 2005, Supporting Teacher Professionalism: Insights from
TALIS, 2016, Who wants to become a teacher and why, 2018, entre otros), asi como desde la
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Union Europea (Teaching Careers in Europe: Access, Progression and Support, 2018) se han
planteado diversas iniciativas nacionales proponiendo pruebas de acceso especificas con el
objetivo de mejorar la profesionalizacion docente, detectar disfunciones y plantear posibles
alternativas.

Presentar un marco de acceso a la profesion exige sustentarlo en un analisis de las
necesidades que esta conlleva. Las podemos concretar, siguiendo a Oliver et al. (2021), en
cuatro tipos de valores (Ajuste, Idoneidad, Atribucional y Predictivo). Tendrian la
potencialidad de orientar el disefio de las pruebas especificas para que sean medidas eficaces y
que recojan la naturaleza de la profesion. Describimos esos valores brevemente:

1) Necesidad de identificar y reclutar a los mejores candidatos ya que las plazas son limitadas
(valor de ajuste).

2) Conveniencia de no aceptar alumnado no idéneo para estos estudios (valor de idoneidad).
3) Necesidad de disenar Pruebas de Aptitud (PA) basadas en atributos académicos (en forma
de resultados de aprendizaje) y atributos no académicos (valor atribucional).

4) Conveniencia de conocer las fortalezas y las debilidades de los candidatos de cara a un
optimo desarrollo futuro en la formacién inicial y en su trayectoria profesional (valor
predictivo)

Cabe destacar que, entre las distintas iniciativas internacionales para abordar el acceso,
hay elementos culturales y contextuales que vehiculan el tipo de politica segtn sea el pais de
referencia. Sin embargo, entre los elementos consensuados que se esgrimen para implementar
pruebas de acceso especificas se destacan elementos transversales a todo contexto como
pueden ser: a) la mejora de la justicia social, b) equidad, c¢) saturacion del mercado y d) la
mejora de la calidad de los estudios de educacion (Holden y Kitchen, 2017).

Asimismo, cuando se plantea el debate de qué tipo de modelo pueden sustentar (o
sustentan) estas pruebas de acceso, se esgrimen dos en la formacion del profesorado (Egido,
2020):

1) Admision centrada en los conocimientos, aptitudes o competencias cognitivas de los
candidatos. Se centran en competencias numéricas y lingiiisticas.

2) Admision centrada en las competencias cognitivas de los candidatos y en sus motivaciones
y caracteristicas personales en relacion con la profesion docente (que denominamos aptitud

docente). Es aqui donde se utilizan test psicologicos, pruebas orales y entrevistas.

El enfoque basado en la evaluacion de la aptitud docente implica, por tanto, un cambio

de paradigma: pasar de un modelo de acceso generalista a uno especifico, fundamentado en la
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evidencia empirica y orientado a captar perfiles con mayor idoneidad para el desempefio
educativo (Valero y Klassen, 2025). Para ello, se propone un modelo de seleccion a partir de
modelos implementados en Catalufia (Martinez et al., 2015) y en las Islas Baleares (Oliver et
al., 2021) —adaptando al contexto modelos anteriores como los de Finlandia y el Reino Unido
entre otros (Valero y Klassen, 2025)— que combine herramientas diversas para evaluar tanto
atributos cognitivos como no cognitivos (ver Tabla 1):

e Evaluacion académica: pruebas de comprension lectora y razonamiento ldgico-
matematico.

e [Evaluacion de atributos no académicos: mediante herramientas como las Mini Entrevistas

Multiples (MMIs) o los Test de Juicio Situacional (SJTs), validadas en el &mbito internacional

por su alta capacidad predictiva y su equidad (Klassen et al., 2020; Metsipelto et al., 2022).

e Factores de antecedentes y motivacionales: a través de cartas de presentacion, videos

personales o analisis de experiencias previas.

Tabla 1

Modelos de referencia para la aplicacion de una prueba de acceso a los estudios de Grado en

Educacion Primaria (adaptado de Valero y Klassen, 2025)

Modelo Tipo de acceso | Componentes evaluativos | Atributos evaluados Ventajas
destacadas
Cataluiia | EvAU + prueba Prueba de Competencias Competencias basicas Ajuste a
especifica Comunicativas y de académicas (lectura, competencias
obligatoria Razonamiento Critico escritura, logica) basicas
(CCiRC) y Logico- requeridas, filtro
Matematicas (CLOM) inicial riguroso
Baleares |EvAU + prueba Prueba de Competencias Competencias Evaluaciéon
especifica Comunicativas y de académicas + atributos | integral del
obligatoria en dos |Razonamiento Critico no académicos perfil docente,
fases (CCiRC) y Logico- (motivacidn, habilidades |alta
Matematicas (CLOM)+ sociales, compromiso) | participacion
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entrevista grupal +
videopresentacion sobre
motivacion y perfil

vocacional

institucional

profesional

Finlandia | Proceso altamente |Pruebas de conocimiento + | Motivacion, Proceso riguroso
selectivo basado en| MMIs (entrevistas competencia y prestigiado,
competencias multiples) + revision de comunicativa, valores, |[alta

expediente y motivacion empatia, juicio predictibilidad

de éxito docente

Reino

Unido

Modelo mixto con
énfasis en atributos
personales y

competencias

Test de Juicio Situacional
(SJT) + Mini Entrevistas
Multiples

(MMIs) + evaluacion de

competencias y atributos

Empatia, adaptabilidad,
juicio profesional,
profesionalismo, valores

y creencias

Instrumentos
validados y
eficientes, menor
sesgo en

seleccion masiva

personales

Este modelo, ademds de favorecer la identificacion de perfiles mas comprometidos y
adecuados para la profesion, podria actuar como mecanismo regulador del acceso, mejorar la
equidad y el prestigio social de la carrera docente, y contribuir al ajuste entre oferta y demanda
de plazas en los programas formativos (Valero, 2023).

En este sentido, es importante destacar el estudio y la implementacion que se realiza en
Catalufia de las llamadas Pruebas de Aptitud Personal (PAP) (Martinez et al., 2015). Estas PAP
valoran los conocimientos, habilidades y competencias que se consideran imprescindibles para
las actividades formativas del plan de estudios de la titulacion. Entre estas podemos encontrar
competencias comunicativas (comprension lectora, expresion escrita y reflexion sobre la
lengua escrita); de razonamiento critico y pensamiento cientifico (capacidad de sintetizar e
integrar la informacion, capacidad de expresar una reflexion por escrito con claridad y
precision y valorar el pensamiento cientifico-técnico y diferenciarlo de otras formas de
conocimiento para aplicarlo al dmbito social para tomar decisiones e iniciativa); logico-

matematico (aplicar conocimientos matematicos para resolver ejercicios y problemas y
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capacidad para analizar los resultados, tener capacidad para formular, utilizar e interpretar las
matematicas en diferentes contextos, conocimientos geométricos basicos, estimaciones o que
requieran un tratamiento de la informacion la probabilidad y el azar), que todo aspirante a
maestro/a deberia tener al iniciar la titulacion.

En la misma linea, se destaca ir mas alla de las competencias cognitivas para situarnos
en las competencias de desarrollo y capacitacion profesional docente destacando los resultados

del grupo focal de Educacion Primaria (CoDE, 2024):

Las pruebas de acceso a la carrera docente deben seleccionar a aquellos candidatos y
candidatas que tengan los conocimientos disciplinares suficientes para poder trabajar
con su futuro alumnado en el desarrollo de los aprendizajes que recoge el curriculum.
Pero es crucial que también se evalue su competencia didactica, competencia
socioemocional para comprender y actuar en el desarrollo integral del alumnado,
competencia tecnoldgica (...) Estas habilidades son fundamentales para el desempefio
eficaz del docente, ya que la ensefianza supone facilitar el desarrollo de conocimientos

para conseguir una formacion integral del alumnado.

Teniendo en cuenta la necesidad de establecer mecanismos de acceso en la formacion
docente, ahora cabe centrarse en como llevarlo a cabo. Como aseguran Oliver et al. (2021), son
necesarios mecanismos y enfoques participativos, siendo la implicacion de los actores un
elemento crucial para el éxito organizacional. Parte de su éxito reside en el seguimiento de
procesos de consulta, mediacion, negociacion y busqueda de consenso entre todas las partes
implicadas. Debido a esta complejidad organizativa y politica, seria interesante presentar las
lineas directrices de un plan homogéneo de acceso a la formacion docente para que, de este
modo, cada contexto pudiese desarrollar y adaptarlo a sus necesidades reales.

En cuanto al perfil de ingreso deseable en el Grado en Educacion Primaria, un estudio
realizado por la Universidad de Deusto (Galindo-Dominguez, 2020) sobre las webs de 76
universidades espanolas, sefiala cuatro grandes grupos de requisitos: instrumentales,
interpersonales, sistémicos y personales.

- Instrumentales: competencia lingiiistica avanzada en su lengua oficial y/o cooficial,
comprension y expresion fluida, pensamiento critico y reflexivo, uso de evidencias a través de
procedimientos y estrategias propias del campo cientifico (establecimiento de hipotesis, disefio
experimental, representacion y andlisis de resultados, comunicacion de conclusiones y

aplicaciones...).
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- Interpersonales: trabajo en equipo, tolerancia, interés y respeto hacia la diversidad de
personas y opiniones en diferentes entornos sociales, artisticos y multiculturales.
- Sistémicos: alta creatividad en la resolucion de tareas y problemas complejos, cualidades
para la investigacion cientifica basica (ser buen observador, tener curiosidad cientifica, etc.),
capacidad e iniciativa positiva hacia la innovacion y el emprendimiento de proyectos y
quehaceres educativos.
- Personales: alta vocacion e ilusion por la ensefianza, actitud de aprendizaje sobre los
diferentes procesos psicologicos y educativos que subyacen a cualquier proceso de ensefianza-
aprendizaje en la infancia.

En base a esta revision, parece recomendable que el Libro Blanco promueva el
desarrollo de un modelo estatal flexible pero riguroso de acceso a los estudios, basado en la
evidencia y orientado a identificar perfiles con vocacion, compromiso y competencias clave

para la docencia.

1.2. Practicum o Précticas externas

El Préacticum o Practicas externas constituyen uno de los ejes vertebradores en la
formacion de los futuros maestros y maestras de Educacion Primaria, ya que permiten vincular
la teoria con la experiencia profesional en contextos reales. Actualmente, la estructura de las
practicas presente en el titulo sigue un modelo progresivo en duracion e implicacion, siendo
uno de los aspectos que mas ha aumentado en las sucesivas reformas de los planes de estudios.

En la mayoria de los grados en Educacion Primaria del Estado, los planes de estudio se
estructuran en torno a tres grandes bloques de practicas:

e Practicas iniciales o de reflexion sobre la realdad que se observa, conocidas también
como practicas de observacion (generalmente en primer curso, aunque esto no se
desarrolla en todas las universidades): tienen como objetivo que el estudiante conozca
el funcionamiento del centro escolar, observe y reflexione sobre la dindmica de aula,
las rutinas organizativas, la interaccion docente-alumnado y los estilos metodoldgicos.
Su duracion suele ser mas reducida (entre 1 y 2 semanas) y se centra en una primera
aproximacion al rol docente. Muchas universidades no contemplan esta fase practica al
inicio de la formacion.

e Practicas de intervencion (habitualmente en tercer curso): el estudiante empieza a

disefiar, implementar y evaluar actividades bajo la supervision del tutor del centro y del
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tutor académico de la facultad. Aqui se busca pasar de la observacion a la participacion

activa en la vida del aula y del centro escolar. Las estancias suelen ser de mayor

duracion (entre 6 y 8 semanas aproximadamente).

e Practicas de integraciéon o de sintesis (en cuarto curso): constituyen el nicleo mas
amplio y exigente de las practicas. El estudiante asume responsabilidades docentes de
manera mas autobnoma, planifica situaciones de aprendizaje completas y participa en la
mayoria de los aspectos de la vida escolar (tutorias, reuniones de equipo docente,
atencion a familias, etc.). Estas practicas se prolongan hasta 10-12 semanas en la
mayoria de las universidades del Estado.

Las practicas suelen representar entre 30 y 40 créditos ECTS del total del grado (240
ECTS). Su peso es considerable, y reflejan el caracter profesionalizante de la titulacion.
Algunas universidades distribuyen los créditos entre las distintas etapas de practicas, mientras
que otras concentran un mayor nimero en las practicas finales de cuarto curso. Estas practicas,
segun la Orden ECI/3857/2007, deben realizarse en centros de Educacion Primaria reconocidos
como centros de formacién en practicas mediante convenios entre las administraciones
educativas y las universidades. Estas practicas tienen un caracter presencial y estan tuteladas
por profesorado universitario y maestros/as de Educacion Primaria acreditados como tutores y
tutoras de practicas.

Tal y como se ha indicado previamente, el Practicum del Grado en Educacion Primaria
es una fase clave para la formacion de futuros docentes, ya que permite aplicar de manera
practica los conocimientos teoricos adquiridos a lo largo del grado (Fontan, 1997), integrando
la preparacion, la induccion, el desarrollo profesional en curso y la mejora colectiva de la
practica (Darling-Hammond, 2017). El modelo de practicas, no puede ser un componente
aislado sino un eje vertebrador de toda la formacion. A través de la inmersion en contextos
reales de ensefianza, el estudiantado desarrolla competencias profesionales esenciales, tales
como la ensefianza-aprendizaje mediada por su tutor/a, la gestion del aula y la interaccién con
la comunidad educativa. Esta experiencia formativa es fundamental para consolidar su
identidad profesional y su capacidad para enfrentar los retos del entorno educativo actual, ya
que permite desarrollar propuestas metodoldgicas que integren los saberes tedricos y practicos
desde el inicio de la formacidon y fomenta la investigacion-accion como estrategia formativa
que vincule reflexion y préctica educativa, donde el alumnado desarrolle procesos sistematicos
de observacion, analisis, intervencion y reflexion guiada, en constante didlogo con los
fundamentos teoricos.

Las experiencias précticas generan emociones positivas y negativas que podemos
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relacionar con el concepto de autoeficacia de Bandura (1977). Una actitud receptiva hacia la
teoria educativa predice buenos niveles de autoeficacia en las practicas. La teoria sirve como
un repertorio que ayuda a los maestros/as en formacion a desarrollar identidades positivas.
Estudiantes con alta autoeficacia valoran tanto la formacidon practica como la teodrica y
combinan ambas al buscar informacioén conceptual, lo que predice un mayor control interno
durante las practicas. La confianza en la utilidad de la teoria aprendida en la facultad es el
mejor predictor de una estancia provechosa en practica como han sostenido las investigaciones
de Hascher y Hagenauer (2016).

Estas estancias provechosas dependen de la capacidad de autoevaluacion, detonante de
la reflexion profesional. La practica reflexiva implica considerar el efecto de la propia
ensefanza en el aprendizaje del alumnado. Se basa en preguntas sobre los contenidos a
impartir, la claridad de los objetivos, la pertinencia de las experiencias de aprendizaje, la
posible mejora del enfoque, la teoria educativa subyacente, la adecuacion a la edad de los
alumnos y las asunciones sobre los estudiantes y el aprendizaje. Un segundo enfoque es la
autorreflexion critica, que examina la docencia desde la perspectiva de la diversidad,
cuestionando si la docencia es culturalmente sensible, muestra prejuicios o es inclusiva, y como
la identidad social afecta a la ensefianza.

Para poder lograr ese objetivo el proceso de seleccion de los centros de practicas es
fundamental para garantizar una formacion de calidad. Es necesario establecer criterios claros
de acreditacion que aseguren que los centros cumplen con estandares adecuados en cuanto a
recursos, planificacion y tutoria. La creacion de redes de centros formadores permite una mayor
homogeneizacion en la calidad de las experiencias practicas y facilita la colaboracion entre
instituciones educativas y universidades. En relacion con lo anterior, tenemos experiencias
exitosas en algunas universidades que han contribuido a la creacion de redes con centros
escolares de Educacion Primaria, ya sea en base a criterios metodoldgicos o tematicos.

El tutor o tutora de practicas del centro escolar (definido como mentor en algunas leyes
educativas) tiene un papel clave en la formacion de los futuros docentes, por lo que su rol debe
estar bien definido y contar con formacion especifica. Es imprescindible que los tutores y
tutoras reciban capacitacion en mentoria y estrategias de supervision, ademas de fomentar su
implicacion activa en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes en practicas. La
figura del tutor/a debe evolucionar desde un mero observador o facilitador hacia un formador
que guie y reflexione junto con el futuro docente sobre los retos educativos actuales. Algunas
universidades han implementado cursos de mentoria que han ayudado a mejorar la formacion

del profesorado mentor en los centros.
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Si bien es cierto que estos periodos de practicas han aumentado en las sucesivas
reformas de los titulos de Educacion Primaria, por lo que respecta a las practicas curriculares
de la titulacion se detectan una serie de retos importantes a tener en cuenta dentro de las
practicas ofrecidas por las Facultades de Educacion. Todo ello invita a repensar el Practicum
como un e¢je vertebrador de la formacién, articulado de forma progresiva, situada y

acompanada, en estrecha colaboracion con los centros educativos:

- Necesidad de incrementar duracion (peso importante en la formacion inicial).

- Alinear las practicas con los objetivos de formacion inicial del profesorado, asegurando
que los contenidos tedricos y practicos se integren adecuadamente. Esta medida debe tratar de
acercar al alumnado a la realidad socioeducativa y al desarrollo profesional procurando el
desarrollo de competencias que vinculen los aprendizajes teéricos y su aplicacion en el aula de
practicas estimulando el desarrollo del aprendizaje, la convivencia en el aula y la orientacién
educativa.

- Contar con modelos innovadores de formacion practica donde se promueva una
vinculacién con la investigacion educativa y problematicas reales, se fomenten estancias en
centros combinadas con asignaturas teoricas y tenga lugar el fomento de la reflexion critica y
metacognicion en el alumnado en practicas.

- Introducir un nivel de exigencia que aumente a medida que el estudiantado adquiere
experiencia y confianza en sus habilidades. Los distintos modulos de practicas escolares
requieren una planificacion secuenciada de tareas que permitan aplicar su conocimiento y
experiencia en actividades con un nivel de exigencia creciente.

- Fomentar habilidades como el desarrollo de las competencias especificas y saberes
basicos, la planificacion de clases, la adaptacion de los procesos educativos, la gestion del aula
y la evaluacion de los aprendizajes. Las practicas acercan al estudiantado a la realidad educativa
del aula. De tal modo, el aprovechamiento formativo debe involucrar al estudiante al
entrenamiento de habilidades que conecten la planificacion de procesos educativos, que
desarrollen los contenidos curriculares expresados en saberes basicos y competencias, ademas
de profundizar en la organizacion y gestion del grupo clase y la evaluacion personalizada de
los aprendizajes.

- Propiciar la observacion y analisis de las dinamicas grupales, roles sociales, estereotipos
y procesos de inclusion/exclusion, aplicando marcos conceptuales apropiados para dotar al
estudiantado de herramientas de comprension e intervencion.

- Atender a otros aspectos relevantes, como la gestion de la diversidad o el trabajo con
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familias. Las practicas externas también deberian ser una oportunidad para que el estudiantado
entienda que el ejercicio docente requiere una educacion para todo el alumnado haciendo
efectivo el principio de inclusion. Ello conlleva aprender a crear agrupamientos de trabajo o
implementar diseflo universal para el aprendizaje. Para la atencion a la diversidad resulta
imprescindible el seguimiento que el docente hace con las familias. Dado que la brevedad de
las practicas no permite el trabajo con las familias, el alumnado durante este periodo puede
aprender junto a su tutor/a el desempefio de este trabajo en la educacion personal del alumnado.
Esto exige un trabajo con los centros de acogida, el disefio de una guia clara de mentoria, que
explicite la necesidad de permitir al alumnado de practicas la intervencion activa en las clases,
y un seguimiento y evaluacion de los tutores y tutoras de practicas de los centros que garantice
que se ha permitido al estudiantado de practicas el acceso a todas las experiencias formativas
mencionadas.

- Para medir el impacto de las practicas en la preparacion docente, es necesario establecer
mecanismos de evaluacion que permitan analizar el desarrollo competencial del estudiante
antes, durante y después de la experiencia practica. Se pueden emplear herramientas como
rubricas de observacion, diarios reflexivos, entrevistas y cuestionarios que proporcionen
informacion cualitativa y cuantitativa sobre el aprendizaje adquirido. También es importante
considerar la percepcion de los tutores y tutoras de practicas, los docentes de la universidad y
el propio estudiantado para tener una vision global del impacto de la formacion practica en la
construccion de la identidad profesional docente.

- Fomentar que el profesorado en activo participe en la formacion inicial mediante talleres,
charlas y actividades conjuntas. La colaboracion de los y las docentes en ejercicio es esencial
para acercar la realidad del aula a la formacion inicial. Si bien las practicas es el periodo de
aprendizaje en el que el estudiante aplica su conocimiento al aula escolar, la formacion inicial
deberia reforzar esta conexion colaborativa interprofesional con talleres, actividades de
innovacién y otros espacios, para lograr una formacion mas significativa en las esferas
psicopedagogicas y en las areas disciplinares.

- Establecer mecanismos de reconocimiento € incentivos para los y las mentoras que
contribuyen significativamente a la formacion de los futuros docentes. Los centros educativos
y en Ultimo término los y las maestras de practicas deciden colaborar con la formacioén docente
al acoger estudiantes en practicas externas a su labor cotidiana. Junto al reconocimiento de
créditos de formacion, seria recomendable el reconocimiento con incentivos que premien la
excelencia de la formacion de los futuros docentes.

- Implementar mecanismos de formaciéon continua para tutores y tutoras, esto es,
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proporcionar oportunidades de desarrollo profesional para los maestros y las maestras, que les
permita actualizar sus conocimientos y mejorar sus practicas de tutorizacion. La tutorizacion
de las practicas implica al docente una participacion en la formaciéon continua para el
aprendizaje de la planificacion, el desarrollo y la ejecucion de las acciones propias de
tutorizacion y su adaptacion a las necesidades cambiantes. Ello requiere de una formacion
especifica que pasa también por un reconocimiento como el que estamos mencionando.

- Establecer mecanismos de coordinacion entre el profesorado universitario y los maestros
y maestras de practicas para el desarrollo fructifero del aprendizaje en practicas. La
comunicacion y el seguimiento de los aprendizajes del estudiantado en précticas es una funcion
esencial que compromete al profesorado universitario y al maestro o maestra de practicas del
centro educativo. Algunos mecanismos de coordinacion efectiva podrian ser visitas al centro o
el establecimiento de reuniones docentes periddicas, asi como crear foros y espacios dentro de
las Facultades donde este encuentro y coordinacidn se produzca. Igualmente, se debe trabajar
a fondo en este proceso de conexioén que se puede hacer, por ejemplo, elaborando materiales
de reflexion guiada sobre competencias profesionales docentes.

En definitiva, el disefio del Practicum debe contemplar una progresion especifica de
competencias profesionales, con momentos claramente definidos de observacion, participacion
y responsabilidad docente. Debe incluir formacion especifica para las tutoras y tutores de
centro, criterios de seleccion de centros colaboradores, sistemas de evaluaciéon compartidos
universidad-centro, y mecanismos de seguimiento que garanticen la adquisicion progresiva de

las competencias tanto docentes generales como especificas de cada area curricular.

1.3. Trabajo Fin de Grado

Un anélisis de los modelos de estructura existentes actualmente debe contemplar una
reflexion sobre el peso y funcion del Trabajo Fin de Grado (TFG) en los estudios de Educacion
Primaria. El TFG en la titulacion de Educacion Primaria aborda proyectos relacionados con la
investigacion, la innovacién educativa, la didactica y la intervencion en el ambito escolar. Debe
concebirse como una oportunidad para desarrollar procesos de investigacion educativa
vinculados a la practica, favoreciendo la construccidon de conocimiento pedagdgico y didactico
relevante.

Una de las perspectivas que se pueden identificar recomienda vincular directamente el
TFG con las experiencias de Practicum, promoviendo trabajos que analicen, evalien o
transformen aspectos concretos de la realidad educativa. Hay autores que lo consideran la

experiencia de aprendizaje mas importante del plan de estudios e incluso se utiliza como
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indicador de la calidad del grado en su conjunto (Jawitz et al., 2002).

El TFG es una oportunidad unica para que el alumnado de ultimo curso demuestre su
capacidad para investigar, proyectar y reflexionar de manera auténoma, integrando los
conocimientos adquiridos a lo largo de la titulacion y generando nuevo conocimiento.
Constituye una simulacién del ejercicio profesional, permitiendo al estudiantado aplicar los
conocimientos adquiridos a un problema real y desarrollar competencias clave para el ambito
laboral, como la resolucion de problemas y la comunicacion efectiva. Este trabajo beneficia un
proyecto vital y profesional, no solo una carrera académica (Brew, 2007), la gestion de
conflictos, la cohesion del grupo, la gestion emocional, el clima en el aula y la comunicacion
efectiva.

Dado que el TFG constituye un requisito esencial para la obtencion del titulo de Grado
en Educacion Primaria, se ha llevado a cabo un andlisis de las normativas propias de la
Universidad de Granada (2024), la Universidad de Oviedo (2020), la Universidad Auténoma
de Barcelona (2024), la Universidad Complutense de Madrid (2022) y la Universidad de
Valencia (2024). A continuacion, se destacan determinadas particularidades en relaciéon con
esta materia.

En primer lugar, diversas universidades proponen modalidades diferenciadas de
TFG, muchas de ellas directamente vinculadas a problematicas socioeducativas
contemporaneas o directamente de tematicas relacionadas con el periodo de practicas. Asi, la
Universidad Autonoma de Barcelona distingue entre tipologias de TFG orientadas a la practica
profesional y otras de caricter investigativo. Entre las modalidades de orientacion
profesionalizante se incluyen:

e Trabajos de intervencion, que implican el desarrollo de propuestas de actuacion
educativa o socioeducativa en contextos especificos. Estos pueden abordar estudios
diagnosticos, disefio y aplicacion de proyectos, o evaluacion de intervenciones
existentes.

e Trabajos de creacion e innovacion, enfocados en la elaboracion de productos o servicios
educativos novedosos adaptados a las necesidades detectadas en determinados
contextos.

e Trabajos de emprendimiento, donde se impulsa el disefio de iniciativas de

emprendimiento educativo, tanto tradicional como social.
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e Trabajos de Aprendizaje-Servicio (APS), que suponen la realizacion de proyectos con
aplicacion real en entidades sociales o educativas, coordinados conjuntamente con las

mismas y bajo supervision académica.

En cuanto a la orientacion investigadora, se destacan:

e Propuestas de investigacion empirica, que contemplan la formulacion de hipotesis, la
elaboracioén de un marco teodrico y el disefio de una parte empirica para su contraste y
discusion de resultados.

e Trabajos de profundizacion tedrica basados en revisiones bibliograficas sistematicas,
orientados al andlisis critico y comparativo de marcos conceptuales relevantes.

En todos los casos, la Universidad Autonoma de Barcelona subraya la importancia de
desarrollar tematicas conectadas con el campo profesional de la educacion, consolidando asi
las competencias adquiridas en el grado.

Por su parte, la Universidad Complutense de Madrid orienta el TFG hacia la
elaboracion de proyectos que evidencien la integracion madura de las competencias generales
y transversales del Grado en Educacion Primaria. No se concibe como un ejercicio de
investigacion pura ni limitado a los contenidos de una unica asignatura. Se priorizan trabajos
de actuacion profesional contextualizados en realidades socioeducativas, como proyectos
educativos, unidades didécticas, talleres, ambientes de aprendizaje, andlisis de situaciones
escolares o propuestas de mejora.

La Universidad de Oviedo define el TFG como un proyecto, memoria o estudio que
puede ser individual o grupal, siempre garantizando la evaluacion individualizada de los
estudiantes. Se permite su desarrollo tanto en la universidad como en otras instituciones o
empresas relacionadas con el ambito educativo.

En la Universidad de Granada, el TFG se entiende como un trabajo original que debe
sintetizar e integrar las competencias adquiridas, con un enfoque preferentemente
socioeducativo y de caracter profesional. Entre las modalidades propuestas destacan estudios
de investigacion (cualitativos, cuantitativos o mixtos), trabajos didacticos (como programacion
de unidades o proyectos de intervencidn), proyectos de creacion artistico-educativa, portafolios
de evidencias profesionales, proyectos de emprendimiento educativo y proyectos de
cooperacion al desarrollo.

La Universidad de Valencia contempla distintas tipologias de TFG, como trabajos de

caracter aplicado en relacion con la ensefianza y el aprendizaje en Educacion Primaria, estudios



28

experimentales o tedricos sobre procesos de educacion, estudios de caso y trabajos de campo
centrados en contextos de practicas, asi como otras modalidades previamente aprobadas.

A través de estas propuestas, se evidencia que el TFG en los estudios de Grado en
Educaciéon Primaria busca una conexidén directa con los retos socioeducativos actuales,
promoviendo una formacion aplicada, aunque su pluralidad tematica y diversa es evidente y
varia en funcion de cada universidad. A tenor de la normativa revisada, la elaboracion exitosa
del TFG requiere una preparacion previa solida que es contemplada en todas las normativas
analizadas y que debe ser cuidadosamente planificada dentro del itinerario formativo del grado.

Las universidades estudiadas destacan la importancia de una fase inicial de
conceptualizaciéon, que incluye la exploracion de contextos educativos, la lectura de
documentos especializados y la definicion de temas relevantes, siempre en coordinacion con
el tutor o la tutora que se asigne. La seleccion del tema y la modalidad del TFG debe realizarse
de forma consensuada, considerando su viabilidad, relevancia social y conexion con las
competencias profesionales.

Una revision bibliografica temprana resulta esencial para fundamentar el trabajo en el
estado actual del conocimiento. Para ello, el alumnado debe estar familiarizado con las
estrategias de busqueda de informacion especializada y con los procedimientos de anélisis
critico de fuentes. Es igualmente fundamental conocer la estructura formal que debe adoptar el
TFG, la cual puede incluir apartados como la introduccién, la formulacion de objetivos o
hipdtesis, el marco tedrico, la metodologia, la presentacion y discusion de resultados, las
conclusiones y la bibliografia. Las universidades proporcionan guias y plantillas especificas
que se deberian manejar con solvencia.

El seguimiento mediante tutorias periddicas es un componente clave para garantizar el
progreso y la calidad del TFG. Estas tutorias permiten recibir orientacion, retroalimentacion y
supervision académica continuadas. Algunas universidades establecen seguimientos
obligatorios con evaluaciones formativas intermedias.

Asimismo, resulta imprescindible el conocimiento y uso de herramientas antiplagio
para asegurar la originalidad de los trabajos, asi como la correcta citacion de las fuentes
bibliograficas segln los estandares académicos, generalmente bajo las normas APA. Algunas
universidades han empezado a introducir en su normativa la penalizaciéon de un uso no
autorizado de la Inteligencia Artificial, aunque esta introduccion es atn incipiente.

La mayoria de las normativas hace referencia a que una adecuada planificacion
temporal, que contemple todas las fases del proyecto a lo largo del curso académico, contribuye

de manera decisiva a su culminacién exitosa. Por ultimo, en algunos casos, la posibilidad de
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realizar el TFG en lenguas diferentes al castellano requiere una planificacion adicional y la
eleccion de un tutor o tutora competente lingiiisticamente.

El proceso de realizacion del TFG permite desarrollar y afianzar competencias clave
relacionadas con la investigacion educativa y la gestion de la informacion. Entre las
competencias mas relevantes se encuentran la capacidad de busqueda, seleccion y analisis
critico de fuentes especializadas, asi como la elaboracion de una fundamentacion teorica sélida
a partir de la literatura cientifica disponible. El alumnado debe ser capaz de disenar
metodologias adecuadas para la consecucion de los objetivos de su trabajo, lo que implica
seleccionar y aplicar técnicas de recogida y andlisis de datos.

La gestion rigurosa de las referencias bibliogréficas, respetando las normas de citacion
y evitando cualquier forma de plagio, constituye otro elemento esencial. También se espera
que el alumnado desarrolle un pensamiento reflexivo y critico, capaz de analizar en
profundidad las problematicas abordadas y de proponer soluciones fundamentadas.

La comunicacion académica, tanto escrita como oral, es otra competencia fundamental
que deberia desarrollar esta materia. El alumnado debe ser capaz de redactar textos académicos
de forma clara, precisa y argumentativa, asi como de defender publicamente sus trabajos,
mostrando capacidad de sintesis y de didlogo académico.

Por ultimo, el conocimiento y la aplicacion de metodologias de investigacion educativa,
asi como el uso ético de la informacion y de herramientas digitales de apoyo, refuerzan la
dimension profesional e investigadora que caracteriza al TFG en el Grado en Educacion
Primaria.

En conjunto, el TFG se configura como una actividad integradora en la formacion de
maestros y maestras que culminan el proceso formativo, consolidando las competencias
profesionales, investigadoras y éticas esenciales para el ejercicio de la docencia en contextos

sociales diversos y en constante transformacion.

En funcion de lo descrito, se recomienda incidir los siguientes aspectos de mejora en
la planificacion y desarrollo del TFG con el objetivo de alcanzar un mayor fortalecimiento del
mismo en las diferentes universidades:

- Homogeneizacion de los procesos. Es necesario establecer criterios comunes para la
tutorizacion y evaluacion de los TFG a nivel institucional, garantizando la equidad y la calidad.
- Necesidad de garantizar que el alumnado comprenda el cardcter integrador y
profesionalizador del trabajo. E1 TFG no debe justificarse desde una tinica asignatura, por lo

que seria recomendable que las universidades ofrecieran una guia bien detallada sobre sus
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objetivos, enfoque y profundidad analitica.

- Mayor apoyo en la integracion de teoria y practica. Seria util proporcionar ejemplos
concretos de integracion del marco tedrico con propuestas practicas o con el andlisis de
situaciones educativas reales. Asimismo, es destacable que los temas se mantengan en el
ambito socioeducativo y sean de naturaleza profesional, subrayando la importancia de orientar
a los estudiantes sobre como conectar la teoria académica con los desafios del ejercicio docente.
- Clarificacion y homogeneizacion de los criterios de evaluacion, lo cual podria contribuir
a una mejor comprension de las expectativas académicas por parte de los estudiantes, ademas
de favorecer una evaluacion mas transparente y consistente.

- Se aboga por la incorporacion de multiples perspectivas en los procesos evaluativos,
incluyendo la del propio estudiantado. La autoevaluacion se reconoce como un espacio
fundamental para la reflexion del estudiantado sobre su propio aprendizaje, aunque su
implementacion en las guias docentes de universidades publicas y privadas es escasa.

- Convertir el TFG en una asignatura anual: extenderlo a lo largo de un afio académico con
un peso dentro del plan de estudios del 5-10% del peso total de la titulacion, lo cual permitiria
a los estudiantes abordar proyectos mas complejos y profundos, desarrollando habilidades de
investigacion y andlisis de forma mas gradual y consolidada.

- Flexibilizar los formatos, para explorar alternativas a los formatos tradicionales, lo que
permitiria la presentacion de productos mas vinculados a la practica docente y al desarrollo de
estrategias didacticas especificas, como proyectos de innovacion educativa o disefios de
situaciones de aprendizaje.

- Mayor apoyo para modalidades especificas de TFG. Es importante que las Facultades
definan, con criterios claros, las modalidades posibles de TFG, asegurando su vinculacion con
contextos educativos reales y la formacion previa del estudiantado en competencias de
investigacion. Asimismo, seria beneficioso ofrecer recursos, orientaciones metodologicas y
seminarios especificos para cada modalidad, atendiendo a sus particularidades en cuanto a
disefio y presentacion.

- Fortalecer el acompafiamiento y ofrecer un mayor apoyo al estudiantado durante los
procesos de preparacion inicial y planificacion (lecturas especializadas, identificacion de temas
educativos relevantes, talleres de busqueda bibliografica...), asi como elaboracion y
culminacién del TFG (debiendo analizarse la conveniencia de su defensa publica), a través de
tutorias personalizadas, facilitando el seguimiento y la aportaciéon de guias y recursos
didacticos especificos. La comunicacion fluida y constante entre tutor o tutora y estudiantado

aparece como un elemento clave para el éxito del TFG. Para que este seguimiento se dé de
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manera Optima, es fundamental que las universidades reconozcan las horas de tutorizacion de
TFG tanto en el plan de ordenacioén docente del profesorado como en un mayor reconocimiento
de horas por estudiante. Y, en consecuencia, un mayor reconocimiento en horas de la tarea del
tutor/a de la Universidad.

- Desarrollar competencias digitales para el uso critico de las herramientas de inteligencia
artificial, a fin de evitar el plagio y garantizar la autenticidad de los trabajos. Asimismo, seria
recomendable la formacién en herramientas de software estadistico y bases de datos que
faciliten la investigacion al estudiantado. Igualmente, ofrecer una formacion mas exhaustiva
tanto a estudiantado como a tutores y tutoras sobre el uso ético de la informacion, la correcta
citacion segiin normas APA, los riesgos de la parafrasis incorrecta y el manejo responsable de
herramientas de inteligencia artificial, lo cual incluye también el empleo de la IA para fomentar
la accesibilidad digital en aquellas personas que asi lo requieran. La tipologia de investigacion,
habitualmente incluida en las guias docentes, tiene sentido en los grados objeto de estudio si
se trata de investigacion aplicada, contextualizada, si puede generar un retorno en el contexto
laboral (Chisvert-Tarazona 2021).

- Mejora de la gestion administrativa y el acceso a la informacion. Las diferentes
universidades han de emplear y garantizar que las plataformas digitales que emplean para la
gestion y desarrollo del TFG sean accesibles, intuitivas y contengan toda la informacion
relevante -normativa, guias, plazos, ejemplos- resulta esencial para facilitar la labor de

alumnado y tutores y tutoras, y garantizar una gestion eficiente del proceso

1.4. Orientacion y acompafiamiento al alumnado universitario de Educacion

La orientacién, tutoria y acompanamiento del estudiante universitario ha quedado
reconocida como un derecho del alumnado en educacidn superior en nuestro contexto, tanto
por la Ley Orgadnica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario, como por el propio
Estatuto del Estudiante Universitario aprobado el afio 2010.

La tutoria en el &mbito universitario se considera un elemento clave de calidad de la
educacion superior por el impacto que tiene en el desarrollo integral del alumnado,
contribuyendo de modo decisivo a la superacion del modelo de formacion universitaria
centrada exclusivamente en la adquisicion de contenidos académicos (Martinez et al., 2018).
En el ambito especifico de la formacién de maestros y maestras de Educacion Primaria, el
proceso de tutorizacion adquiere una especial relevancia, puesto que no sélo es indispensable

para el desarrollo de competencias que habran de poner en juego en su actividad profesional
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(madurez personal y social, actitudes positivas hacia la ciencia, desarrollo de valores
personales, autonomia personal, toma de decisiones, responsabilidad, compromiso,
participacion) (Lopez-Goémez, 2017), ademds de la tutorizacion en cada una de las areas del
curriculum, sino que puede suponer un referente en la construccion de su identidad como
docentes y su relacion con la funcion de tutoria.

En esta direccion, Cremades et al. (2016), en un estudio con alumnado de las
especialidades de Educacion Fisica y Educacion Musical del Grado en Educacién Primaria,
encuentran que las principales necesidades de orientacion y acompafiamiento del alumnado a
lo largo de sus estudios estan relacionadas con las practicas escolares, el TFG, el desarrollo de
competencias y la insercion laboral. No obstante, en muchos casos, el alumnado contintia
percibiendo la tutoria universitaria relacionada con cuestiones meramente académicas, como
dudas ante la preparacion de examenes, realizacion de trabajos, etc., mientras que la dimension
relacionada con el desarrollo personal ha sido la que peor aceptacion ha tenido en el ambito
universitario (Alonso-Garcia et al., 2018; Amor y Dios, 2017).

Los propios estudiantes de educacion, desde la percepcion de la relevancia de los
procesos de tutoria en su formacion, elaboran algunas propuestas de mejora tanto en relacion
con su planificacion (coordinacion de tutores y tutoras, difusion de las actividades, evaluacion
y seguimiento), como propuestas en torno a la relacion entre tutor y estudiante, buscando una
mayor implicacion de tutores/as y alumnado, el desarrollo de mas tutorias grupales, o la mejora
de la relacion personal con el tutor (Martinez et al., 2020).

Algunas propuestas que pueden plantearse para la mejora de este proceso de tutoria
universitaria se centran en la mejora de la implicacion institucional y la planificacion (Martinez
et al., 2018), el desarrollo del perfil y competencia del docente universitario como tutor (Pastor
et al., 2023), y la consideracion de la tutoria como una de las funciones del docente
universitario, incluyéndose también en los procesos de evaluacidn, valoracion y acreditacion
de su actividad.

El futuro profesorado se enfrentard a situaciones caracterizadas por una alta
complejidad y unos niveles de incertidumbre elevados, por lo que es de especial relevancia que
la orientacion y el acompafiamiento sea una experiencia universitaria recibida dado que sera
reproducida como maestro/a. La profesion docente se desarrolla, hoy en dia, en un contexto
que ha variado sustancialmente y que influird en la profesion de ensefiar. En este contexto
cambiante, la formacion del profesorado requiere saberes y maneras de hacer que faciliten
poder transmitir entusiasmo y ganas de aprender y le permitan lograr que el alumnado se

desarrolle en los valores y principios éticos de la pluralidad democratica (Garcia, 2024). Por
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tanto, se ha de tener en cuenta la orientacién en estos retos colectivos para el disefio de la
formacion de profesionales del ambito de la educacion que, en su desarrollo profesional
promuevan la convivencia democratica, lo cual implica la participacién del alumnado y las
familias, entre otros.

Por lo tanto, en la formacion inicial del profesorado es necesario incluir la orientacion
y acompanamiento al alumnado para afrontar el cambio constante que inducen las tecnologias
de la informacidn; la asesoria sobre la necesidades especificas de organizacion de instituciones
educativas; los retos para la inclusion escolar en unas escuelas cada vez mas diversas e
interculturales, la orientacion para impartir una educacion cada vez mas colaborativa en la
construccion compartida del conocimiento, y la adaptacion de las experiencias educativas a los
contextos en los que se desarrollan. Para ello, esta formacion debe incluir un enfoque critico,
integral y ético, evitando la fragmentacion del conocimiento, que prepare al profesorado para

analizar y transformar el contexto politico, social y educativo al que se enfrente.

1.5. Acceso a la profesion

El acceso a la profesion docente estd regulado en la actualidad por tres fases (Gratacos
et al., 2024):
a) La fase de oposicion, cuyo objetivo es valorar si la persona aspirante cuenta con las aptitudes
pedagogicas, los conocimientos generales imprescindibles, el dominio de la programacion,
planificacion y uso de las metodologias, técnicas y estrategias requeridas para el ejercicio de
la funcion docente en Educacion Primaria. Estd conformada por dos pruebas: una basada en el
desarrollo de 1 o 2 supuestos practicos y de un tema del temario, y otra basada en la realizacion
y defensa de una programacion y de una unidad didactica. Existen aspectos diferenciales entre
estas pruebas por comunidades autonomas.
b) La fase de concurso, en la que se valoran los méritos de las personas candidatas en formacion
académica y experiencia docente anterior. Solo se puede pasar a esta fase si se ha aprobado la
de oposicion. Para poder pasar a la tercera fase, la nota se obtendra de la ponderacién de dos
tercios de la fase de oposicion y un tercio de la fase de concurso (Real Decreto 276/2007,
articulo 25). Podran pasar a la siguiente fase los que, ordenada su nota de mayor a menor,
tengan un nimero mayor al nimero de plazas anunciadas en las convocatorias.
c¢) La fase de practicas, donde las personas candidatas que superan la fase anterior pasan a ser
funcionarios en practicas y deben realizar unas practicas tuteladas por profesorado

experimentado, con la finalidad de comprobar sus aptitudes para el ejercicio de la profesion
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docente

El documento de debate 24 propuestas de reforma para la mejora de la profesion
docente publicado en enero de 2022 por el Ministerio de Educacién y Formacion Profesional
indica que existe un extendido consenso sobre lo inadecuadas que resultan las fases de
oposicidon y concurso para acceder a la profesion docente en un centro publico (Manso y
Garrido-Martos, 2021). Son varios los problemas que se detectan a este respecto (Gratacos et
al., 2024; Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022):

- Desactualizacion de los temarios de la fase de oposicion. Los temarios de ingreso de las
distintas especialidades docentes estan regulados en la Orden ECD/191/2012, de 6 de febrero
de 2012. Se requiere una actualizacion urgente y la inclusion de los avances cientificos y los
nuevos enfoques adoptados en cada area del conocimiento.

- Falta de transparencia en los criterios para la evaluacion de las pruebas de la fase de
oposicion. Por un lado, no existe consenso entre las comunidades autonomas en cuanto a las
competencias que se valoran en estas pruebas. Por otro lado, las competencias que se evaluan
en la mayoria de los casos son limitadas, destacando las competencias lingiiisticas y de
comunicacion.

- QGran discrepancia de criterios a la hora de valorar los méritos aportados por los candidatos.
Existe un mayoritario acuerdo en relacion con el valor concedido a la experiencia docente
previa. Sin embargo, existen notables variaciones en cuanto a otros aspectos como la
valoracion que se da a la media del expediente académico, la posesion de otras titulaciones, el
conocimiento de idiomas, la formacion recibida, las publicaciones didécticas, artisticas o
cientificas, los premios extraordinarios o el conocimiento de la lengua de signos.

- Obsolescencia de la fase de practicas. En la actualidad el proceso de acceso incluye una
fase de practicas que se ha convertido en mero tramite que deben cumplir los funcionarios en
practicas, con grandes discrepancias entre las comunidades autonomas en cuanto a sus
caracteristicas (duracion, cursos de formacion que recibe el candidato, funciones, formacion y
reconocimiento de la persona encargada de la tutorizacion, entre otras) y su evaluacion.

- Alto porcentaje de interinidad y temporalidad del personal docente. El acceso a la
profesion estd regulado por el Real Decreto 276/2007, de 23 de febrero, a partir del cual se han
introducido en los sucesivos afios algunas modificaciones transitorias para reducir el porcentaje
de profesorado interino en los centros educativos. No obstante, sigue siendo necesario
introducir nuevos cambios para reducir la temporalidad del personal docente. Ambas

recomendaciones fueron establecidas por la Union Europea (Ley 20/2021).
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Ademas, como consecuencia de las modificaciones realizadas en las titulaciones
universitarias con la implantacion del Plan de Bolonia, también parece necesario revisar las
condiciones de ensenanza en centros privados, para garantizar que los y las docentes de estos
centros cuenten con la formacién adecuada para ensenar cada area o materia. En este sentido,
los docentes no consideran adecuado el sistema actual de acceso a la profesion en centros
privados y concertados y proponen definir criterios comunes de seleccion y acceso para centros
publicos y privados (Manso y Garrido-Martos, 2021).

En base a lo anterior, el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional (2022)
propone actualizar el sistema de acceso, modificando la normativa vigente, para asegurar que
se seleccionan a los mejores docentes. Entre las propuestas, se contempla:

1) orientar los procesos de seleccion al dominio de las competencias docentes;

2) disefar un modelo de iniciaciéon a la docencia que integre un plan formativo bien
definido, una tutorizacioén por docentes experimentados y una evaluacion tras su finalizacion,
que permita a los futuros profesionales adaptarse al contexto de su trabajo, identificando
aquellas competencias que tienen menos desarrolladas y facilitando su mejora;

3) actualizar y adecuar los temarios de oposiciones, de tal forma que se ajusten a la
realidad actual de las 4reas y materias y al funcionamiento de los centros en un sentido mas
amplio.

También en los grupos focales organizados en el Monogrdfico de la Conferencia de
Decanas y Decanos de Educacion, en Toledo (2024), se sugiri6 la necesidad de implementar
estrategias de acompafiamiento a los docentes que acceden a la profesion. Un maestro o una
maestra que se incorpora por primera vez a un centro educativo deberia contar con el
acompafiamiento de un o una docente con experiencia. Este mentor puede proporcionar
orientacidn, apoyo y consejos practicos que faciliten la adaptacion del nuevo docente y mejoren
su desempeio desde el inicio.

Se sefiala como necesario incluir en los temarios de oposicion temas relativos al
desarrollo cognitivo y psicoafectivo del alumnado. El futuro maestro o maestra debe entender
la profesién desde un punto de vista mas holistico, en donde se incluya también su funcion e
intervencion en los procesos cognitivos y psicoafectivos del alumnado. Para ello, es necesario
que el futuro maestro o maestra entienda la importancia de la formacion en estos aspectos y
que en su labor docente futura debera propiciar la construccion de conocimiento por parte del
alumnado y, a su vez, velar por su correcto desarrollo integral, incluyendo aspectos
psicologicos, sociales, evolutivos y cognitivos.

Se recomienda avanzar hacia un modelo de acceso profesional con mecanismos de
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induccion estructurada, que aseguren la transicion entre la formacion inicial y el ejercicio
docente en condiciones de acompafiamiento y progresiva autonomia. La Conferencia de
Decanas y Decanos de Educacion (CoDE) puede ser una interlocutora valida con el Ministerio
de Educacion y las diferentes administraciones, al representar a la mayor parte de las Facultades
de Educacion, para colaborar y facilitar dichos procesos de induccion, los cuales han de estar

ligados a la formacion inicial.

1.6. Necesidad de mayor conexion entre escuela y Facultades de Educacion

En un mundo cada vez mas globalizado, impulsado por la ciencia, la tecnologia y la
digitalizacion, la educacion se enfrenta a la necesidad de una nueva alfabetizacion cientifico-
tecnologica y digital para adaptarse a las nuevas demandas sociales, tecnologicas y laborales.
Para responder a estos desafios, es crucial la colaboracion entre las escuelas y las Facultades
de Educacion en la generacion de innovacion y transferencia de conocimiento en el dmbito
educativo. La separacion entre teoria y practica ha generado una brecha significativa en la
educacion, lo cual puede resultar en docentes poco preparados para enfrentar las dinamicas del
aula y los procesos de ensefianza y aprendizaje de los contenidos curriculares. Es esencial que
las facultades y las escuelas colaboren estrechamente para conectar la teoria con la practica y
ofrecer una formacion docente mas relevante y completa.

El fortalecimiento de la colaboracion universidad-escuela no debe limitarse al ambito
del Practicum, sino articularse como eje sistémico de la formacion inicial, la mejora educativa

y la generacion compartida de conocimiento profesional.

Innovacion y Transferencia de conocimiento en el ambito educativo

Los estudios de formacion inicial del profesorado deben apostar de manera decidida y
clara por una interdependencia real y fructifera de la teoria y la practica; de la investigacion y
la accidn; de la reflexion y la experiencia. Con propuestas de una extensa cooperacion y co-
gobernanza pedagogica, didactica, académica e institucional entre las potencialidades de las
universidades y las de los centros escolares de experimentacion e innovacion curricular. La
investigacion sobre la practica docente deberia convertirse en el eje de la formacion y en una
competencia fundamental de su practica profesional.

La innovacion educativa es clave para enfrentar los retos del mundo moderno, y la
colaboracion entre escuelas y facultades es fundamental para impulsarla. La transferencia de

conocimiento entre ambas instituciones no es un proceso unidireccional, sino bidireccional y
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continuo. Mediante proyectos colaborativos se pueden desarrollar practicas educativas mas
eficaces y alineadas con las demandas del siglo XXI, como competencias digitales, cientificas,
artisticas, de pensamiento critico y creatividad. Es necesario avanzar hacia un modelo de tercer
espacio (Zeichner, 2010) donde escuelas y facultades compartan responsabilidades formativas
en igualdad. En este sentido, se propone la creacion de espacios de desarrollo profesional,
donde docentes en formacion, docentes en ejercicio y profesorado universitario trabajen en

proyectos conjuntos de innovacion e investigacion educativa.
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Capitulo 2. Evolucion de los Estudios, Oferta de Plazas y

Demanda de Titulados

Ideas clave
e Se evidencia una tendencia al alza de formacién no presencial en universidades privadas.
e La formacion de maestros y maestras debera seguir adaptandose a los cambios
tecnologicos y demograficos para garantizar una preparacion acorde con las necesidades del
sistema educativo.
e El 52% de los docentes no se sienten bien preparados para afrontar su primer trabajo. Los
retos para la formacion, segiin Informe TALIS (2024), son las practicas docentes, la tecnologia,
las oportunidades de desarrollo profesional y la atencién a la diversidad (acorde a la web del
Instituto Nacional de Evaluacion Educatival).
e El desajuste entre la oferta formativa y la demanda laboral dificulta el acceso a puestos
docentes en el sector publico a los titulados en Magisterio.
e Los principales factores para la eleccion profesional son la estabilidad laboral, la

seguridad de los ingresos, el calendario y el horario docente compatible con la vida personal.

2.1. Evolucion institucional y legislativa de la formacion docente en Educacion Primaria

A lo largo de la historia, la enseflanza para maestros y maestras ha evolucionado desde
las Escuelas normales hasta su integracion en la universidad como diplomatura en la década de
1970. Con la reforma de Bolonia, estos estudios se transformaron en los grados de Educacion
Infantil y Educacion Primaria, extendiéndose a cuatro afios con una mayor carga de formacion
practica (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional-Consejo Escolar del Estado, 2021).
Este cambio permiti6 armonizar los programas con los estandares europeos y mejorar la
cualificacion del profesorado, ademas de fomentar la especializacién con la creacién de
masteres y programas de formacion continua.

En las ultimas décadas la formacion inicial de los maestros y maestras en Espana ha
estado determinada por sucesivos marcos legislativos, transformaciones universitarias y
dinamicas institucionales que han condicionado su orientacion, contenido y estructura.

Este proceso de transformacion no ha sido homogéneo ni lineal, sino que ha estado

! https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis/talis-2024.html
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condicionado por multiples factores sociales y educativos que han interactuado con las
dinamicas internas del sistema universitario. En este contexto, la formacion del profesorado
también ha tenido que ir adaptandose a las necesidades educativas y demograficas del pais.
Desde la consolidacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), la formacion
docente ha sido objeto de reformas para mejorar la calidad y la adaptabilidad del profesorado
a los nuevos desafios del aula (CRUE, 2024). Uno de los cambios mas notables ha sido el
crecimiento sostenido de la poblacion universitaria, con un aumento del 162% entre 1975 y
2022, acompafiado por la expansion de universidades, especialmente privadas tal y como se
recoge en el Sistema Integrado de Informacion Universitaria [SIIU] (Ministerio de
Universidades, 2022). Sin embargo, el Grado en Educacion Primaria ha mantenido una oferta
estable debido a su papel esencial en la formacion del sistema educativo.

La reforma educativa impulsada por el Plan Bolonia en 2006 transformé la Diplomatura
en Magisterio (3 afos) en un Grado en Educacion Primaria (4 afios), con el objetivo de adaptar
los programas de formacion universitaria a los estandares del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). De hecho, ya se recoge en el articulo 93 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion que “para impartir las enseflanzas de educacion primaria serd necesario
tener el titulo de Maestro de educacion primaria o el titulo de Grado equivalente” (p. 17183).
Esta transformacion buscaba homogeneizar los estudios superiores en Europa, promoviendo la
comparabilidad, la movilidad y la calidad en la formacién de los futuros profesionales. El
Grado en Educacion Primaria permitié ampliar la formacion de los futuros docentes,
incorporando no solo los conocimientos pedagogicos tradicionales, sino también nuevas
competencias tecnoldgicas, inclusivas y de gestion educativa, adaptandose a las demandas de
la sociedad contemporanea. Segliin el Informe de la Comision Europea sobre el impacto del
Plan Bolonia (European Commission, 2010), la implementacion de este modelo europeo
mejord la calidad de la educacién en Espaia y proporciond a los graduados una mayor
flexibilidad y oportunidades de movilidad en el &mbito europeo.

El Plan Bolonia introdujo un modelo estructural comun de Grado + Master en toda
Europa, generalmente con una duracion total de 5 afios (3 afios de Grado y 2 afos de Master).
Sin embargo, Espafia optd por un modelo 4+1, es decir, un Grado de 4 afios seguido de un
Master de 1 afo, en lugar del modelo 3+2 que es mas comun en otros paises europeos, como
Reino Unido o Alemania. Este modelo 4+1 permiti6 a los estudiantes obtener una formacion
mas completa en el ambito educativo, con un enfoque en la especializacion posterior, dado que
los futuros docentes reciben una formacion inicial mas profunda durante los 4 anos del Grado

antes de abordar la especializacion en el Master.
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Este enfoque fue defendido por sus ventajas en la formacion integral, aunque también
fue criticado por aumentar la duracion total de la educacion universitaria, lo que podria generar
barreras econdmicas para algunos estudiantes. La Comision Europea (2010) destaca que
Espana, al igual que Francia y Bélgica, opt6 por el modelo 4+1, mientras que la mayoria de los
paises europeos adoptaron el modelo 3+2, que busca un equilibrio entre la formacioén general
del Grado y la especializacion del Master. La eleccion del modelo 4+1 en Espafia se justificd
por la necesidad de ofrecer una formacion mas solida y profunda antes de la especializacion;
sin embargo, este enfoque ha generado también criticas sobre el incremento de la duracion del
periodo de formacion, lo que podria afectar a la accesibilidad econdmica para los estudiantes.
La crisis econdmica iniciada en 2008 tuvo un impacto significativo en la financiacion de las
universidades publicas espainolas, coincidiendo temporalmente con la implementacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Esta simultaneidad presentd desafios
notables para las instituciones académicas, que debian adaptarse a las nuevas exigencias del
EEES en un contexto de recursos financieros menguantes.

Aunque el proceso de convergencia con el EEES suponia una oportunidad para
transformar profundamente el sistema universitario espafiol, su implementacién se vio
condicionada por ese contexto institucional, financiero y politico. Una de las decisiones clave
fue la adopcion del modelo de Grado de cuatro afios, que se convirtido en la estructura
predominante en las universidades publicas espafiolas. Varios analisis han sugerido que esta
eleccion respondié mas a factores internos del sistema universitario que a un alineamiento
pedagogico o estratégico con los marcos europeos. Entre esos factores, destaca la voluntad de
preservar las plantillas docentes existentes, evitando un redimensionamiento de la carga lectiva
que habria sido inevitable con grados de tres afios. En este sentido, la estructura de cuatro afios
permitid mantener la intensidad docente y, por tanto, las necesidades de personal universitario
sin grandes alteraciones.

A esta l6gica institucional se sumoé el impacto de la crisis econémica, que introdujo
recortes sustanciales en la financiacion publica de las universidades. Lejos de favorecer una
reforma en profundidad, la crisis reforzé un enfoque conservador en la implementacion del
EEES. En un momento en que las universidades necesitaban recursos adicionales para
transformar metodologias, rediseiar planes de estudio y fortalecer la formacion practica, la
falta de inversion llevé a una implantacion formal del EEES, aunque no contd con los medios
necesarios para su aplicacion efectiva. De tal modo, el sistema universitario espafiol asumio la
nueva estructura de titulos y créditos, pero mantuvo en gran medida los enfoques tradicionales

de ensefianza, evaluacién y organizacion académica, conduciendo a una interpretacion del
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sistema educativo universitario carente de una maduracion pedagogica en consonancia con la
nueva orientacion y estructura.

Este desfase entre la forma y el fondo ha sido sefialado por evaluaciones nacionales e
internacionales. Informes como los de la Comision Europea y de la red Eurydice han advertido
que, en Espana, la adaptacion al EEES fue mas estructural que pedagodgica, con un impacto
limitado en las dinamicas reales de ensefanza-aprendizaje. En este contexto, el nuevo Grado
de Educacion, de cuatro afios, sirvio en parte para vestir de reforma lo que seguia siendo una
continuidad funcional con la antigua diplomatura. Lejos de cuestionar los fundamentos del
modelo anterior, la convergencia con Europa se tradujo en una reorganizacion formal que
preservo muchas de las logicas tradicionales del sistema universitario espafol. Esta situacion
refleja, en ultima instancia, una oportunidad de transformacién que se vio limitada tanto por
resistencias institucionales como por las restricciones econémicas derivadas de la crisis.

La formaciéon del profesorado ha estado condicionada finalmente por los sucesivos
marcos legislativos que han regulado el sistema educativo espafiol en estos afios. La LOE
(2006) sento las bases curriculares en las que se inscribieron los nuevos grados tras el EEES,
mientras que la LOMCE (2013) introdujo modificaciones relevantes en los contenidos, la
evaluacion, la organizacion escolar y la didéctica condicionada por una extremada atencion a
la evaluaciéon con un impacto directo en la formacion inicial del profesorado. Mas
recientemente, la LOMLOE (2020) ha reforzado los enfoques inclusivos y competenciales,
apostando por una renovacion del curriculo que también obliga a repensar los perfiles
profesionales y formativos de los maestros y las maestras de Educacion Primaria para dar
respuesta a la diversidad del alumnado y sus necesidades educativas.

Complementariamente, la Ley Orgénica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral
a la infancia y la adolescencia frente a la violencia (LOPIVI) dedica varios articulos al papel
de los centros educativos, reconociéndolos como espacios clave de prevencion, deteccion,
proteccion y actuacion frente a cualquier forma de violencia que pueda afectar a nifios, nifias y
adolescentes. Entre ellos, el articulo 3 hace referencia a los centros educativos como espacios
seguros y de buen trato para todos los nifios, nifias y adolescentes; el articulo 34 regula la
creacion obligatoria de la figura del coordinador/a de bienestar y proteccion en todos los
centros educativos; y el articulo 35 establece la obligatoriedad de que todos los centros
conozcan y apliquen los protocolos de actuacion frente a las distintas formas de violencia que
puedan sufrir nifos, nifias y adolescentes. Todo esto con el objetivo de garantizar que los

entornos escolares sean seguros, inclusivos y protectores para la infancia y la adolescencia.
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2.2. Tendencias actuales en el acceso y perfil del alumnado

El perfil del alumnado en el Grado en Educacion Primaria ha mostrado tendencias
claras. En el curso académico 2021-2022, se evidencié un incremento de la participacion
femenina en la carrera, con un 76,37% de mujeres en estos estudios, superando la media de
otras titulaciones universitarias (Ministerio de Universidades, 2022). También se ha observado
la influencia del nivel educativo de los progenitores en el acceso a la universidad. Aunque en
la mayoria de las carreras los estudiantes provienen mayoritariamente de familias con
antecedentes universitarios, en el Grado de Educacion se ha detectado una menor proporcion
de progenitores con estudios superiores, con una brecha de 11 puntos porcentuales en la
formacion universitaria de las madres de los estudiantes (CRUE, 2024). Esto sugiere que esta
titulacion ha facilitado la continuidad educativa en familias sin una fuerte tradicion
universitaria.

A pesar de la reduccion de la poblacion en edad universitaria, la demanda de estudios
en esta titulacion se ha mantenido relativamente estable en comparacion con otras titulaciones,
en gran parte debido a la necesidad constante de docentes en el sistema educativo y a una
insercion laboral mas predecible (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional-Consejo
Escolar del Estado, 2021). Otro aspecto clave ha sido la digitalizacion en la ensefianza,
impulsada especialmente por la pandemia de COVID-19, que aceler6 la adopcion de
tecnologias educativas y la ensefianza a distancia (Ministerio de Universidades, 2022). Como
respuesta a estos cambios, los planes de estudio han incorporado una mayor formacion en
competencias digitales y metodologias innovadoras, garantizando que los futuros docentes
puedan integrar herramientas tecnoldgicas en sus practicas escolares (CRUE, 2024).

La expansion de la formacion privada también ha sido un factor relevante en la
evolucion de estos estudios. En los ultimos afios, las universidades privadas han incrementado
su oferta el Grado en Educacion Primaria, atrayendo un mayor numero de estudiantes. No
obstante, las universidades publicas siguen concentrando la mayoria de la matricula en esta
titulacion, con una clara preferencia por la ensefianza presencial en este campo (Ministerio de
Universidades, 2022).

La formacién de docentes en Espafia ha evolucionado significativamente, pasando de
ser una formacion técnica a una universitaria alineada con los estandares europeos. A pesar de
la reduccion de la poblacion joven, la estabilidad en la demanda de docentes ha mantenido la
relevancia de estos estudios. La digitalizacion y la innovacion educativa han transformado la
formacion del profesorado, promoviendo la adquisicion de nuevas competencias y

metodologias. Ademas, la feminizacion de la carrera y la influencia del nivel educativo familiar
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siguen siendo factores determinantes en el acceso a estos estudios. En el futuro, la formacion
de maestros y maestras debera seguir adaptandose a los cambios tecnoldgicos y demograficos

para garantizar una preparacion acorde con las necesidades del sistema educativo.

2.3. Oferta de Plazas y evolucion de la matricula

La oferta educativa de plazas en el concurso oposicion en las diferentes
administraciones autondmicas trata de dar respuesta a las necesidades socioeducativas de cada
comunidad autonoma. El curso 2024-2025 se han habilitado un total de 26.622 plazas para el
Grado en Educacion Primaria (ver Tabla 2), de un total de 430.150 ofertadas para las diferentes

titulaciones.

Tabla 2
Oferta de plazas en Grado curso 2024-2025 (datos disponibles en el Ministerio de Ciencia,

Innovacion y Universidades).

Comunidades autonomas Total
Andalucia 4.042
Aragon 546
Asturias (Principado de) 295
Balears (Illes) 220
Canarias 1.160
Cantabria 245
Castilla - La Mancha 620
Castilla y Leon 2.335
Cataluna 1.890
Comunitat Valenciana 2.644
Extremadura 565
Galicia 571
Madrid (Comunidad de) 5.069
Murcia (Region de) 1.040
Navarra (Comunidad Foral de) 285
Pais Vasco 1.045
Rioja (La) 4.050*




Total

26.622

Fuente: https://www.ciencia.gob.es/Universidades/OfertaGeneral.html

(*) 3.900 del total de La Rioja corresponden a la UNIR (Universidad Internacional de La Rioja)

44

El total de alumnado matriculado en estudios de Grado en Educacion Primaria en las

universidades espafiolas supero por primera vez los 80.000 en el curso 2022-2023, después de

un largo periodo de estabilidad en torno a 75.000 estudiantes matriculados desde el curso 2013-

2014 en adelante (ver Tabla 3 y Figura 1).

Tabla 3

Personas matriculadas en Grados de Educacion Primaria en las universidades espariolas por

curso académico (datos disponibles en el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades)

Curso Total matriculados/as
2022-2023 81.889
2021-2022 76.866
2020-2021 77.427
2019-2020 75.063
2018-2019 72.607
2017-2018 75.317
2016-2017 73.567
2015-2016 73.755
2014-2015 75.232
2013-2014 75.873
2012-2013 63.785
2011-2012 47.298
2010-2011 28.862
2009-2010 8.350
2008-2009 17
2007-2008 0

Fuente: Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU). Secretaria General de Universidades.


https://www.ciencia.gob.es/Universidades/OfertaGeneral.html

45

Figura 1
Personas matriculadas en Grados de Educacion Primaria en las universidades espariolas por

curso académico (datos disponibles en el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades)
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En relacion con los resultados de egreso, en el curso 2022-2023 se contabiliz un total
de 17.914 personas egresadas, es decir, que han culminado con éxito el plan de estudios. La
tasa de rendimiento, esto es, la relacion porcentual entre el nimero de créditos superados y el
numero de créditos matriculados por el estudiantado en un curso académico, atendiendo al
curso académico y el tipo de universidad (publica, privada presencial y privada no presencial,

se muestra en la Figura 2.
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Figura 2
Tasa de rendimiento (%) del estudiantado de Educacion Primaria (datos del Ministerio de

Ciencia, Innovacion y Universidades)
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Segin muestran los resultados de la grafica, mientras las universidades publicas y
privadas presenciales mantienen una tasa de rendimiento estable a lo largo de los afos, se
observa un crecimiento abrupto y significativo en la tasa de rendimiento de las universidades
privadas no presenciales desde el afio 2019. Esta tendencia al alza de la formacion privada no
presencial debe llevar al gobierno y las instituciones responsables a regular su funcionamiento
analizando si esta modalidad de formacion docente garantiza el trabajo y desarrollo del
conjunto de conocimientos, destrezas y competencias que requiere el docente para el
desempefio del ejercicio profesional.

La tendencia creciente de la formacidn no presencial, especialmente en universidades
privadas, plantea nuevos interrogantes sobre la calidad, la regulacion y la evaluacion del

aprendizaje docente.

2.4. Ajustes entre formacion inicial y demandas del sistema educativo
La distancia entre la formacion inicial y las demandas del sistema educativo ha sido
objeto de analisis por organismos como la OCDE vy el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa. Los resultados del informe TALIS alertan sobre importantes retos estructurales.
Una muestra significativa de esta brecha entre formacion y practica profesional se

refleja en los datos obtenidos por el Informe TALIS (2024), que recoge las demandas del
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profesorado y los requisitos del mercado laboral. Los ultimos resultados en nuestro pais
revelaron que el 48% del profesorado considera que ha recibido una educacion inicial que lo
prepara adecuadamente en las asignaturas y practica docente que realizan, frente al 79% de los
paises y economias de la OCDE que han participado en la investigacion. El 52% de los docentes
espafoles encuestados no se siente bien preparado para afrontar los retos de su primer trabajo.

Los resultados del nuevo informe (se espera para finales de 2025) pretenden arrojar
informacion relevante en temas vinculados con las practicas docentes del profesorado, el uso
de la tecnologia en el aula (incluida la Inteligencia Artificial), las oportunidades de desarrollo
profesional y la educacion para el alumnado con necesidades educativas especiales, aspectos
relevantes que relacionan la oferta, la demanda y ayudan a orientar la preparacion docente.
Ademas de ello, se incorpora el aprendizaje socioemocional, las practicas vinculadas con la
educacion para la sostenibilidad y el cambio climatico. El dmbito de aplicacion incluye un
modulo de encuesta sobre los miembros del personal, los responsables de los centros de
educacion y atencion a la primera infancia, y un modulo de evaluacion sobre los conocimientos
pedagbgicos generales de los y las docentes, lo que permitira visibilizar las necesidades para
las siguientes decisiones formativas.

En las convocatorias mas recientes de oposiciones para el ejercicio de la profesion de
Magisterio en escuelas publicas, se ha contabilizado una cifra acumulada de casi 42.000 plazas.
En esta cantidad estdn agregadas las tres ultimas convocatorias de plazas realizadas por las
CCAA y la Administracion General del Estado, que, aunque no coinciden exactamente en

fecha, han tenido lugar entre 2019 y 2024, tal como se detalla en la Tabla 4:

Tabla 4
Oferta de plazas publicas convocadas para Primaria y especialidades (AL, EF, Idiomas, PT)

CCAA Segunda anterior | Anterior | Ultima | Total
Andalucia 3.350 2.138 | 1.785 | 7.273
Aragén 761 478 445 | 1.684
Asturias (Principado de) 556 2901 384 | 1.231
Balears (Illes) 412 121 59 592

Canarias 1.031 523 316 | 1.870
Cantabria 414 128 77 619

Castilla - La Mancha 830 850 874 | 2.554
Castillay Leén 841 517 373 | 1.731
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Cataluna 1.249 4.284 | 1.727 | 7.260
Comunitat Valenciana 2.325 840 1.317 | 4.482
Extremadura 550 396 180 | 1.126
Galicia 770 14 470 | 1.254
Madrid (Comunidad de) 2.242 309 1.588 | 4.139
Murcia (Region de) 1.051 704 659 | 2414
Navarra (Comunidad Foral de) 555 319 118 992
Pais Vasco 1.372 53 471 | 1.896
Rioja (La) 272 88 94 454
Ceuta 69 23 54 146
Melilla 67 21 46 134
Total 18.717 12.097 | 11.037 41.851

La sobrecapacidad de titulados en Educacion ha afectado la empleabilidad de los
graduados. Se abordaran los efectos de la alta tasa de titulados frente a las limitadas vacantes
en la Educacion Primaria, especialmente en el contexto de la temporalidad y las oposiciones,
segun el Observatorio de la Universidad y el Empleo (CRUE, 2024).

Este desajuste entre la oferta formativa y la demanda laboral ha llevado a que muchos
titulados en Educacion enfrenten dificultades para acceder a puestos docentes en el sector
publico. Las oposiciones para el ingreso al cuerpo de maestros y maestras suelen presentar una
alta concurrencia. En 2023 se registraron 209.691 aspirantes para 17.756 plazas ofertadas (sin
tener en cuenta las convocadas en todas las comunidades autéonomas dado que dicha
convocatoria tuvo lugar en momentos diferentes), lo que refleja una fuerte competencia por

cada puesto disponible (ver Tabla 5).

Tabla 5
Oferta de plazas publicas para ensenianza (diversos niveles), aspirantes y ratio de aspirantes

por plaza (datos de CSIF, 2023)

Comunidad Autonoma Total plazas | Aspirantes | Ratio asp. por plaza
Andalucia 2.538 36.948 15
Aragon 658 11.227 17
Asturias (Principado de) 398 6.447 16
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Balears (Illes) 756 3.938 5
Canarias 990 13.413 14
Cantabria 167 5.101 31
Castilla - La Mancha 1.058 11.222 11
Castilla y Ledn 685 12.482 18
Cataluna Ausencia de datos
Comunitat Valenciana 1.228 19.600 16
Extremadura 500 6.946 14
Galicia 2.484 22.835 9
Madrid (Comunidad de) 2.727 25.727 9
Murcia (Region de) 950 10.305 11
Navarra (Comunidad Foral 537 10.591 20
de)

Pais Vasco 1.900 8.950 5
Rioja (La) 120 2.434 20
Ceuta 30 773 26
Melilla 30 752 25
Esparia 17.756 209.691 11

Nota. Datos disponibles en https://www.csif.es/ca/articulo/paisvasco/administraciongeneraldelestado/9911

Los datos totales en Espaiia son los facilitados en ese momento.

La media nacional es de 11 candidaturas por plaza. Las diferencias territoriales son muy
marcadas. Algunas comunidades presentan ratios especialmente elevadas, como Cantabria (31
aspirantes por plaza), Melilla (25), Ceuta (26) o Navarra (20). En cambio, comunidades como
el Pais Vasco o Baleares muestran menor presion, con ratios de 5 aspirantes por plaza. En
algunos de estos casos, la ratio reducida se debe a la necesaria acreditacion de un perfil

lingtiistico para el desempefio de los puestos de trabajo docente.

2.5. Insercidn profesional: acceso, motivaciones y percepcion docente
Una vez concluida la formacion universitaria de estudios de grado conducentes al titulo
de Grado en Educacion Primaria, el acceso a la profesion docente encuentra aspectos

diferenciales en las pruebas de evaluacioén entre comunidades autobnomas en Espafia. La fase
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de oposicion incluye dos partes: parte A, programacion y parte B, unidad didactica con las que
se pretende evaluar el conocimiento curricular y didéctico del candidato. La fase concurso
analiza la experiencia previa, la formacion académica y otros méritos. La fase de practicas
permite comprobar la idoneidad del candidato y su aptitud para la docencia con una fase de 4
a 6 meses de practicas implicando ademas del analisis del ejercicio docente la realizacion
obligatoria de cursos de formacion que le proporcionen los conocimientos, las destrezas y el
desarrollo de las competencias necesarias para el ejercicio profesional docente.

Aunque existe un modelo comun regulado por el Real Decreto 276/2007, las distintas
variaciones entre comunidades autonomas en las diferentes fases del proceso de acceso nos
lleva a cuestionar una falta de consenso en el marco competencial del profesorado (Sanchez-
Tarazaga y Matarranz, 2023) que afecta tanto a la descentralizacion de la ensefianza, como a
la calidad educativa y al acceso docente de los titulados en Educacioén Primaria.

Uno de los factores determinantes para la eleccion de la profesion docente de Educacion
Primaria esta relacionado con la motivacion personal. La estabilidad profesional, la seguridad
de los ingresos, el calendario y el horario docente compatible con la vida personal son los
principales factores que determinan su eleccion (Informe TALIS, OCDE, 2018). Respecto a la
contribucion a la sociedad, 9 de cada 10 docentes en Espana (93%) dan importancia a su trabajo
profesional, pues les permite influir en el desarrollo educativo de nifios, nifias y jovenes al
tiempo que contribuyen a la mejora de la sociedad. El 80% del profesorado sefiala que su
dedicacion a la ensefianza permite atender y beneficiar al alumnado socialmente desfavorecido.

Ademés de la motivacion, entre el 80 y 90% del profesorado en Espafia declara poseer
un nivel de autoeficacia elevado que le permite fomentar el compromiso y la participacion de
sus estudiantes y les ayuda a valorar la importancia del aprendizaje en su educacion.

La percepcion positiva del rol docente, junto con la alta autoeficacia reportada por el
profesorado, constituye un activo importante para el desarrollo de vocaciones comprometidas

con la transformacion educativa.

2.6. Proyecciones de futuro y retos del mercado laboral

Impacto de la demografia en la demanda docente. Las proyecciones demograficas
en Espaia muestran una disminucion progresiva de la poblacion en edad escolar, lo que podria
reducir la necesidad de contratacion de docentes en el futuro. Segln el Instituto Nacional de
Estadistica (INE, 2020, 2022, 2024), la caida de la natalidad y el envejecimiento poblacional

afectaran la matricula en los niveles de educacion obligatoria en los proximos afos. Sin
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embargo, este fenomeno se ve compensado por otro factor clave: el envejecimiento del
profesorado. Se estima que en los proximos 15-20 afos una gran parte de los docentes actuales
alcanzara la edad de jubilacion, lo que generard una demanda significativa de nuevos titulados
en Magisterio (Ministerio de Universidades, 2022). Este proceso de relevo generacional sera
esencial para garantizar la continuidad del sistema educativo y su capacidad de respuesta ante
los desafios del siglo XXI (Puyol, 2021).

Planificacion estratégica para el equilibrio oferta-demanda. Ante la coexistencia de
una reduccion del alumnado y un aumento en la jubilacion del profesorado, es necesario
establecer estrategias que permitan equilibrar la oferta de plazas en los grados de Educacion
con la demanda real del sistema educativo (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional-
Consejo Escolar del Estado, 2022, 2024). La falta de una planificaciéon adecuada podria llevar
a dos escenarios problematicos: una sobreproduccion de graduados en educacion sin
oportunidades de empleo o una escasez de docentes en determinadas especialidades o regiones
(INE, 2020, 2022, 2024).

Para evitar estos desequilibrios, es fundamental que las administraciones educativas
lleven a cabo estudios prospectivos que permitan anticipar las necesidades de personal en cada
nivel y especialidad educativa (Puyol, 2021). Ademas, es recomendable fortalecer los
mecanismos de coordinacion entre universidades y consejerias de educacion autondémicas con
el fin de ajustar la oferta académica a las previsiones de empleo docente (Ministerio de
Universidades, 2022).

Otro aspecto clave es la regulacion del acceso a la profesion docente. Se ha propuesto
la implementacion de pruebas de seleccion maés exigentes, la ampliacion del periodo de
formacion practica en los grados de Educacion y la mejora de los programas de acceso a la
funcion publica como medidas para garantizar una mayor adecuacion entre oferta y demanda
laboral (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional-Consejo Escolar del Estado, 2022,
2024).

Transformaciones en el perfil del docente. Mas alla de las proyecciones numéricas
sobre la necesidad de profesorado, el sistema educativo se enfrenta a un proceso de
transformacion que afecta al perfil y las competencias del docente. En el siglo XXI, el sistema
educativo requiere de profesionales con una formacién amplia y diversificada, capaces de
responder a los retos de una sociedad en constante cambio (Ministerio de Universidades, 2022).

La creciente diversidad en las aulas, tanto en términos culturales como en necesidades
educativas especiales, exige que los centros cuenten con distintos profesionales con distintas

habilidades especificas para atender a un alumnado con distintos ritmos y estilos de aprendizaje
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(Puyol, 2021). En este sentido, las universidades deben reforzar la formacion de profesionales
que pueden cubrir todas las necesidades formativas demandadas por el alumnado en cuanto a
la ensefianza de materias como en metodologias inclusivas, educacion emocional y estrategias
de personalizacion del aprendizaje (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional-Consejo
Escolar del Estado, 2022, 2024). En esta direccion, Las universidades deben asegurar que todas
las personas egresadas que obtienen el grado en Educacion Primaria son capaces de ejercer su
labor educativa, entendida en sentido amplio (de adquisicion de competencias propias de la
educacion primaria, de desarrollo emocional y de aprendizajes sociales) con todo su alumnado,
independientemente de su condicidn o capacidad, a través del disefio universal de aprendizaje,
el curriculum multinivel y, cuando sea necesario, la co-docencia con maestros/as especialistas
en inclusion (Real Decreto 157/2022).

La ensefianza bilingilie también se ha convertido en una prioridad en muchos centros
educativos. La expansion de los programas de educacion en inglés y otros idiomas requiere
que los futuros maestros y maestras posean competencias lingiiisticas avanzadas y una
formacion especifica en didactica de lenguas extranjeras (INE, 2020, 2022, 2024).

Otro factor clave es la integracion de las tecnologias digitales en la ensefianza. La
pandemia de COVID-19 evidencio la necesidad de que los docentes sean competentes en el
uso de herramientas tecnoldgicas para la educacion (Ministerio de Universidades, 2022). La
formacion en competencias digitales debe convertirse en un eje central en los planes de estudio
de Educacion, permitiendo que los futuros y futuras docentes incorporen metodologias
innovadoras en su practica docente (Puyol, 2021).

En resumen, el sistema educativo es el responsable de cubrir las necesidades del
alumnado, no parece asumible que un solo profesional sea capaz de cubrir todas las necesidades
al nivel que exige la sociedad.

Retos laborales y condiciones de empleo. Si bien el Grado en Educacion Primaria es
una titulacion con buenas tasas de empleabilidad dentro del sector universitario, existen
diferencias significativas en la calidad del empleo entre comunidades autonomas y tipos de
centros educativos (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional-Consejo Escolar del
Estado, 2022, 2024). En algunas regiones, la estabilidad laboral es mayor debido a la oferta de
plazas en la educacion publica, mientras que en otras los docentes enfrentan una mayor
precariedad con contratos temporales y jornadas parciales (INE, 2020, 2022, 2024).

El acceso a la funcion publica mediante oposiciones sigue siendo un proceso altamente
competitivo y complejo. La elevada demanda de plazas y los cambios en los criterios de

evaluacion generan incertidumbre entre los aspirantes (Ministerio de Universidades, 2022). Es
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fundamental que las politicas educativas garanticen procesos de seleccion equitativos y
transparentes que permitan a los mejores candidatos acceder a la profesion con garantias de
estabilidad (Puyol, 2021). A esto hay que afiadir que en Espana el 30 % de la educacion
primaria es concertada y un 3 % privada, lo que implica un importante incremento de la
demanda.

Por otro lado, el auge de la educacion privada y concertada ha generado un aumento en
la contratacion de docentes en estos centros (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional-
Consejo Escolar del Estado, 2022, 2024). Aunque las instituciones privadas ofrecen
oportunidades de empleo adicionales, las condiciones laborales varian considerablemente, con
diferencias en salario, estabilidad y carga lectiva respecto a la ensefianza publica (INE, 2020,
2022, 2024). Es necesario establecer mecanismos que aseguren condiciones laborales dignas
para todos los docentes, independientemente del tipo de centro en el que ejerzan su labor
(Ministerio de Universidades, 2022).

En definitiva, el futuro de la profesion docente en Espaia esta marcado por importantes
desafios y oportunidades. La disminucion de la poblacion en edad escolar no debe interpretarse
como un factor que reducira la necesidad de maestros y maestras, ya que el relevo generacional
y las nuevas exigencias educativas mantendran la demanda de profesionales bien formados
(Ministerio de Universidades, 2022).

Para garantizar un sistema educativo solido y adaptado a las necesidades del siglo XXI,
es imprescindible una planificacion estratégica que coordine la oferta de formacion del
profesorado de Educacion Primaria con las demandas del mercado laboral (Puyol, 2021).
Ademas, la evolucion de los métodos de ensefianza, la educacion inclusiva, el bilingliismo y la
digitalizacion requieren un cambio en los perfiles docentes, que debe ser reflejado en los
programas universitarios y en las politicas de contratacion (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional-Consejo Escolar del Estado, 2022, 2024).

En este contexto, las administraciones educativas, las universidades y los propios
docentes deben colaborar para asegurar que la educacion en Espafia contintie siendo un motor
de desarrollo social y cultural, con profesionales preparados para afrontar los retos del futuro
(INE, 2020, 2022, 2024).

Frente a los desafios del siglo XXI, el sistema educativo espafiol necesita una
planificacion estratégica que vincule formacion, insercion y mejora de la profesion docente,

bajo principios de equidad, calidad y sostenibilidad.
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Capitulo 3. Modelos Internacionales de Formacion

Ideas clave

e Diversidad de Modelos y Estructuras de Formacion Inicial: Destaca la variedad en la
organizacion de la formacion inicial docente entre los paises analizados. Cada pais presenta
una estructura Unica en términos de duracion, etapas (grado, madster, practicas, examenes
estatales), y la importancia relativa de la teoria y la practica.

e [Enfasis en las Practicas docentes: A pesar de las diferencias estructurales, las practicas en
entornos escolares reales emergen como un componente crucial en la formacion de los futuros
docentes en todos los paises examinados. Estas practicas, con distintos niveles de supervision
y duracidn, buscan vincular de manera significativa la teoria aprendida en la universidad a las
demandas concretas del aula, favoreciendo su aplicacion real y el desarrollo de competencias
docentes.

e Importancia de la Formacion Continua y el Desarrollo Profesional: Se subraya la
relevancia de la formacion mas alld de la etapa inicial. Paises como Portugal y Alemania
enfatizan la necesidad de que los docentes participen en programas de desarrollo profesional
continuo para mantenerse actualizados con nuevas metodologias, investigaciones y cambios
curriculares.

o Desafios Comunes en la Formacién Docente: incluyen preocupaciones sobre la calidad y
homogeneidad de la formacion (Portugal, Alemania), la adecuada conexion entre la teoria y la
practica (Portugal, Alemania), la gestion de la creciente diversidad en las aulas (Portugal), la
variabilidad en los contenidos de la formacion (Reino Unido), y la necesidad de atraer y retener
talento docente (Francia).

e Tendencias hacia la Profesionalizacion y la Adaptacion a las Necesidades Sociales: Se
observa una tendencia general hacia una mayor profesionalizacion de la carrera docente,
buscando mejorar las condiciones laborales y el reconocimiento social del profesorado. Los
sistemas educativos estan adaptando sus programas de formacion para responder a las
necesidades sociales y educativas cambiantes, como la inclusion, la atencion a la diversidad, y

la integracion de tecnologias de la informacion y la comunicacion (Portugal, Suiza, Canada).
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La formacion inicial de los futuros maestros y maestras de Educacion Primaria ha sido
objeto de creciente interés a nivel internacional, en un contexto marcado por transformaciones
sociales, tecnoldgicas y educativas. El Libro Blanco de Magisterio (ANECA, 2005) ya
sefialaba la gran diversidad existente entre paises en cuanto a la organizacion y orientacion de
estos estudios, lo que refuerza la necesidad de revisar comparativamente sus modelos actuales.

Para la elaboracion de este capitulo, se ha utilizado informacidn procedente de diversas
fuentes internacionales con especial énfasis en los informes de la red Eurydice (2019; 2021)
constituyéndose en la principal fuente documental para esta investigacion de caracter

bibliografico (https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/). Esta informacion ha sido complementada

con las bases de datos de Educacion de la OCDE, asi como informacion institucional de las
administraciones educativas de cada uno de los paises analizados.

De los 38 paises miembros de la OCDE, se realiz6 una seleccion estratégica de 8 de
ellos, por presentar diversos enfoques y contextos educativos. Esta muestra acotada ha
permitido un analisis mas profundo de los sistemas educativos que han demostrado
innovaciones significativas o resultados destacables en la formacion docente y el rendimiento
académico. La seleccién abarca paises con diferentes modelos de gobernanza educativa,
tradiciones pedagogicas y contextos socioecondmicos, proporcionando una vision
representativa con los criterios seleccionados de las tendencias en la OCDE respecto a la
formacion de maestros y maestras de Educacion Primaria.

Criterios de inclusion. Se optaron por los paises cercanos al nuestro, por aquellos que
han presentado mejoras sustanciales en las evaluaciones estandarizadas, por aquellos que
significan referentes en la materia y, en algunos de los casos, por su extensa trayectoria.
También se aprovecho para incluir ejemplos de paises con modelos descentralizados. Al mismo
tiempo se quiso compensar con una diversidad de sistemas educativos, presentar modelos
heterogéneos (Norte y Sur), incluso se establecio la necesidad de incorporar algin pais fuera
del eje geografico politico europeo. El conjunto de todos estos criterios de inclusion nos llevo
a optar por los siguientes referentes: Portugal, Alemania, Reino Unido, Suiza, Francia, Canada,
Noruega y Finlandia.

Para estructurar la recopilacion de datos, se disefid un esquema siguiendo las
indicaciones establecidas en el Libro Blanco de 2005 (Titulo Grado Maestro) que ha facilitado
la generacion de un informe alineado con los requerimientos de la CoDE y la posible reforma
de la formacion del docente de Educacion Primaria, aunque no vinculante, como sefialamos
anteriormente. Ademas, se ha tenido en cuenta las recomendaciones de la Oficina Nacional de

Prospectiva y Estrategia del Gobierno de Espafia (2021, p. 116) “en materia de una mayor
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profesionalizacion de la carrera docente, mejorando asi las condiciones laborales y el
reconocimiento social del profesorado, posicionandose como sujetos clave de la sociedad del

conocimiento”.

3.1. Portugal

Su formacion inicial de maestros y maestras ha experimentado cambios en los tltimos
afios, enfocandose principalmente en la profesionalizacion del docente y en garantizar la
calidad educativa a través de un curriculo bien estructurado. Los elementos mas relevantes de

esta formacion son:

Estructura del Programa de Formacion Inicial

La formacion inicial se organiza principalmente a través de un Grado en Educacion
Basica (Licenciatura en Educagdo Bdsica). Este programa es fundamental para asegurar que
los estudiantes que se preparan para ensefiar a nifios y nifias entre los 6 y 12 afios adquieran
tanto los conocimientos teodricos como las habilidades practicas necesarias. La duracion del
grado es de 4 afos, siendo necesario para obtener la licenciatura. Este grado se combina con
un fuerte componente practico, donde los y las futuras maestros/as tienen que realizar practicas
docentes en las que se entra en contacto con las clases en las escuelas. Entre los componentes
del grado podemos observar en su programa de formacion tres apartados:

1) Teoria pedagdgica. Los futuros maestros y futuras maestras aprenden sobre teorias
del aprendizaje, desarrollo infantil, planificacién educativa, y metodologias de ensefianza.

2) Contenidos curriculares. Los cursos incluyen las areas especificas que se ensefiaran
en primaria, como matematicas, ciencias, lengua y literatura, historia, arte, entre otros. Se hace
énfasis en las competencias curriculares propias de la Educacion Primaria.

3) Précticas en escuelas. La formacion incluye practicas supervisadas en escuelas, clave
para el desarrollo profesional del docente, permitiéndoles aplicar lo aprendido en situaciones

reales de aula.

Curriculo y Competencias del Profesor de Primaria

El curriculo para la formacion de profesorado estd orientado a lograr que los docentes
adquieran competencias en cuatro areas clave:

1) Competencia pedagogica y didactica. Las maestras y maestros deben ser capaces de

planificar, implementar y evaluar actividades de aprendizaje de manera eficaz. Esto incluye el
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uso de estrategias y recursos diversos que favorezcan el aprendizaje activo y la participacion
del alumnado.

2) Conocimiento profundo de las materias. El futuro profesorado debe dominar las areas
curriculares basicas como matematicas, lengua portuguesa, ciencias de la naturaleza, estudios
sociales, artes, entre otras.

3) Gestion del aula. Los programas formativos incluyen también la gestion del
comportamiento, la resolucion de conflictos y el establecimiento de un ambiente de aprendizaje
inclusivo.

4) Inclusion educativa. Existe un fuerte enfoque en la educacion inclusiva, capacitando
a los futuros docentes para ensefiar a estudiantes con diversas necesidades, como aquellos con

discapacidades o en situaciones de vulnerabilidad social.

Practicas Docentes y Evaluacion Continua

Durante los 4 afios de formacion, el estudiantado debe realizar practicas docentes en las
que aplican lo aprendido en escenarios reales. Estas practicas se distribuyen a lo largo del curso,
con supervision por parte de docentes en activo que actlan como tutores y tutoras. La
evaluacion continua del estudiante se basa no sélo en los examenes tedricos, sino también en
la evaluacion del desempefio practico. Los y las futuras docentes deben presentar proyectos,

llevar a cabo actividades en el aula y reflexionar sobre su propio desarrollo profesional.

Formacion complementaria y desarrollo profesional

Una de las caracteristicas del sistema portugués es la importancia dada al desarrollo
profesional continuo. Una vez que el futuro profesorado se gradua, debe seguir formandose a
lo largo de su carrera mediante programas de formacion continua, que pueden incluir cursos

especializados, estudios de posgrado, y talleres.

Desafios del sistema de formacion inicial

Se pueden destacar tres tipos de desafios:

1) La calidad y la homogeneidad. A pesar de que existen programas formativos, la
calidad de la formacion puede variar entre universidades facultades. En algunos casos, la falta
de recursos o la escasa innovacioén en métodos pedagdgicos pueden afectar la calidad educativa.

2) La adecuacion al contexto escolar real. Aunque las practicas escolares son clave,
algunos criticos sefialan que la conexion entre la formacion tedrica y las exigencias del aula

real aln necesita mejorar, especialmente en lo que se refiere a la integracion de nuevas
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tecnologias o metodologias activas en el aula.
3) La gestion de la diversidad. La creciente diversidad cultural y social en las aulas
portuguesas presenta retos adicionales para las futuras y futuros maestros/as, que deben estar

preparados para gestionar aulas multiculturales e inclusivas.

Reformas y Tendencias Recientes

En los ultimos afios, se han promovido varias reformas orientadas a mejorar la
formacién inicial del profesorado. Entre estas reformas se destaca el Plan Nacional de
Formacion de Docentes (PNFD), que promueve el uso de nuevas tecnologias, la mejora en el
dominio de idiomas y la actualizacion constante en metodologias didacticas. Ademas, existe
un proceso de adaptacion a las tendencias internacionales en cuanto a la formacion en
educacion inclusiva y la atencion a la diversidad.

La formacion inicial se basa en una estructura académica y practica, con énfasis en
la pedagogia, el conocimiento disciplinar y el desarrollo de habilidades para ensefiar en aulas
inclusivas. A pesar de los desafios, el sistema se adapta a las necesidades sociales y
educativas del pais, buscando la mejora continua y el desarrollo profesional de los futuros

docentes, como ha mostrado su evolucion en las pruebas PISA.

3.2. Alemania
En este pais la formacion de los y las docentes esta organizada a nivel regional, ya que
el sistema educativo es descentralizado, con cada uno de los 16 estados federados
(Bundeslander) teniendo una considerable autonomia en cuanto a la estructura y contenido de
los programas de formacion docente. Sin embargo, existen algunos elementos comunes que

definen el proceso de formacion inicial para el futuro profesorado de primaria.

Requisitos para ingresar a la formacion docente

Para convertirse en profesor/a de primaria en Alemania, se requiere haber completado
el Abitur (equivalente a la EVAU/EBAU), que es el examen final de la educacion secundaria
y da acceso a la educacion superior. El Abitur asegura que el estudiantado tenga una base
solida en materias generales y académicas.

El Gymnasium es la via tradicional y mas académica del sistema aleman, que prepara
al alumnado directamente para obtener el Abitur y acceder a la universidad. En cambio,

quienes estudian en la Realschule (una formacion intermedia) deben cursar después estudios
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adicionales, para poder obtener el Abitur. Asi, tanto el Gymnasium como la Realschule
ofrecen, aunque por trayectorias distintas, la posibilidad de cumplir con el requisito del Abitur

necesario para acceder a los estudios de maestro/a en Alemania.

Estructura de la formacion docente

La formacion inicial de profesorado de primaria se divide en varias etapas clave:

a) Estudio universitario (Bachelor y Master)

La formacidon comienza en la universidad, donde los y las futuras docentes cursan
estudios a nivel de Grado/Bachelor y Master. El Grado/Bachelor (3 afios): Durante esta etapa,
el estudiantado adquiere los conocimientos bésicos en areas pedagdgicas, psicologicas y de
desarrollo infantil. Ademas, se forman en varias materias especificas que ensefiaran, como
matematicas, lengua alemana, ciencias, historia, etc. La duracion de los estudios de Bachelor
es de aproximadamente tres afos, tras los cuales los estudiantes deben aprobar un examen
final. Master (2 afios): Después del Grado/Bachelor, los estudiantes realizan un méster que se
enfoca en la pedagogia, la didactica y la preparacion para ensefiar en el aula. En esta fase, se
profundiza en la teoria educativa y se realizan las practicas docentes.

b) Précticas docentes

Durante la formacion universitaria, el futuro profesorado de primaria debe llevar a
cabo practicas docentes en escuelas, fundamentales para que adquiera experiencia directa en
el aula y desarrolle habilidades de gestion de clases y ensefianza. Las practicas se realizan bajo
la supervision de profesorado en activo y proporcionan una conexion entre la teoria y la

practica.

Examen Estatal (Staatsexamen)

Al finalizar el ciclo de estudios universitarios, los y las futuras docentes deben aprobar
el Staatsexamen (Examen estatal), de gran relevancia en el sistema educativo aleman. Este
examen evalta tanto el conocimiento tedrico como las competencias pedagogicas adquiridas
durante la formacién. Este examen es un requisito obligatorio para poder ejercer como

profesorado en las escuelas publicas.

Fase de formacion practica (Referendariat)
Después de haber completado el Staatsexamen, los aspirantes a profesorado deben
pasar por una fase de formacion practica conocida como el Referendariat, que dura entre 18

meses y dos afios. Durante este periodo, el futuro profesorado trabaja a tiempo completo en
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una escuela bajo la supervision de un mentor experimentado. El Referendariat es una fase
crucial, ya que permite a los y las aspirantes experimentar la ensefianza en el aula y aplicar los
conocimientos tedricos adquiridos. Al final del Referendariat, los candidatos y candidatas
deben aprobar un examen practico y teorico final, que les otorga la calificacion para ejercer

como profesorado.

Formacion continua y desarrollo profesional

Una vez que el profesorado comienza a ensefiar, tiene acceso a formacion continua a
través de cursos de desarrollo profesional. El sistema educativo aleman valora mucho la
capacitacion a lo largo de la carrera, para que los y las docentes sigan actualizados con nuevas

metodologias, investigaciones educativas y cambios en los programas curriculares.

Desafios y criticas

Aunque el sistema aleman de formacion docente es altamente estructurado y exige
altos niveles de formacion, también ha sido objeto de algunas criticas:

1) Desigualdad entre los estados federados: la formacion docente esta descentralizada,
lo que significa que existen diferencias significativas entre los estados en cuanto a la calidad
de la formacion y los requisitos para las futuras maestras y futuros maestros.

2) Enfoque tedrico vs. practico: algunos criticos apuntan que el sistema se centra
demasiado en la teoria académica y no proporciona suficiente formacion practica, lo que
puede ser un desafio cuando las y los docentes se enfrentan a situaciones reales en el aula.

3) Altos niveles de estrés y demandas laborales: la formacion docente en Alemania es
rigurosa y puede generar altos niveles de estrés, especialmente en la fase de Referendariat,
donde los futuros y futuras maestros/as deben cumplir con un alto estandar mientras se
enfrentan a las exigencias de ensefar en una escuela real.

A pesar de sus fortalezas, como la formacion inicial del profesorado de primaria en
Alemania, la alta cualificacion de los y las docentes y el enfoque en la preparacion
pedagdgica, el sistema también enfrenta desafios relacionados con las desigualdades

regionales y la necesidad de un mayor enfoque préctico en la formacion docente.
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3.3. Reino Unido

El acceso a la profesion docente en Reino Unido se realiza a través de una certificacion
denominada QTS (Qualified Teaching Status), exigida en la mayor parte de centros
educativos de Inglaterra, Escocia y Gales. La obtencion de esta acreditacion puede realizarse
a través de diferentes vias:

1)Estudios universitarios de grado en el ambito de la educacion (Bachelor of
Education), que pueden tener una duracion de tres o cuatro cursos académicos segun la
universidad. El acceso a estos estudios requiere de calificaciones minimas en asignaturas de
matematicas e inglés en los estudios previos.

2) Estudios universitarios de grado en otras ramas (Bachelor of Sciences, Bachelor of
Arts), que incluyan determinadas materias o cursos especificos dirigidos a la obtencion del
QTS.

3) Realizacion de estudios de postgrado tras la obtencion de un grado universitario.
Estos estudios permiten la obtencion del PGCE (Postgraduate Certificate in Education).

4) A través de programas de formacion practica en centros educativos, partiendo de la
formacion de titulos universitarios de grado, con determinados requisitos de calificaciones.
Estos programas tienen en comun la integracion en uno o diferentes centros docentes, en
modalidad de practicas con supervision por parte de docentes con experiencia.

5) Evaluacién de la experiencia profesional como docente, que exige abordar un
programa de evaluacion de competencias de hasta doce semanas. Esta evaluacion de la
competencia profesional puede incluir tanto exdmenes escritos como observacion de practicas
docentes, revision de evidencias, entre otras pruebas. Para acceder a estos procesos de
evaluacion es preciso cumplir los siguientes requisitos: ser graduado universitario,
calificaciones minimas en secundaria en asignaturas de matematicas, lengua y ciencias, asi
como acreditar experiencia profesional como docente durante dos afios en al menos dos
escuelas.

A lo largo de la ultima década se ha apostado con mayor fuerza por el modelo de
formacion del profesorado en la préctica, no sin algunas criticas importantes, como las que
muestra Hodgson (2014), donde los propios docentes en ejercicio sefialan que el modelo de
aprendizaje en la practica no puede ofrecer respuesta a todas las necesidades en la formacion
de los futuros maestros y maestras, mientras que en la formacion universitaria si pueden recibir
apoyo por parte de mas docentes y mentores, participar en comunidades de aprendizaje,
explorar diferentes experiencias practicas supervisadas, etc.

El informe de Roberts y Foster (2016) sefiala algunas de las dificultades y problemas
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de la formacion inicial docente en Reino Unido: variabilidad en los contenidos de la formacion
inicial docente, dificultades especificas en la formacion de competencias relacionadas con la
evaluacion, informaciéon muy dispersa sobre las diferentes rutas para la formacién docente,
déficits en la formacion para la gestion conductual, asi como algunas opiniones contrarias a la
dificultad de las evaluaciones para el acceso a la profesion, que limita o dificulta el acceso a la
misma a potenciales buenos docentes.

En 2019 el Departamento de Educacion desarrolla y publica el Marco de contenido
basico para la formacion inicial docente (/77 Core Content Framework), sefialando siete
estandares formativos:

Estandar 1. Establecer altas expectativas.

Estandar 2. Como aprende el alumnado.

Estandar 3. Conocimiento de la materia y el curriculum.

Estandar 4. Planificacion y desarrollo de la ensefianza.

Estandar 5. Adecuar la ensefianza a todo el alumnado.

Estandar 6. Evaluar de modo adecuado y productivo.

Estandar 7. Gestion del comportamiento y la convivencia.

Estandar 8. Otras responsabilidades y competencias profesionales (ofrecer y recibir

mentoria, participar en redes de trabajo, investigacion educativa, etc.).

3.4. Suiza

La formacion inicial del profesorado puede desarrollarse en alguna de las 20
instituciones universitarias especificas de formacion del profesorado, presentes en la mayor
parte de cantones del pais. Esta formacion atiende tanto a las caracteristicas concretas de la
region en la que se sitilan como a los estdndares nacionales y a las tendencias educativas
internacionales. Pese a que entre las universidades que ofrecen formacion del profesorado
existen importantes diferencias en cuanto al tamafio y nimero de estudiantes a los que forman,
todas ellas son instituciones universitarias en el sentido amplio, desarrollando no solo
formacion superior, sino también labores de investigacion, formacién continua, etc.

Los estudiantes reciben un titulo de grado (Bachelor), bien en Educacion Primaria o
en Educacion Infantil (que habilita también para la ensefianza en los dos primeros cursos de
la etapa de Primaria). La formacion es de caracter generalista, posibilitando la docencia en al
menos seis asignaturas. La duracion de estos estudios es de 180 créditos ECTS, estructurados

generalmente de tres cursos académicos o mas si el alumnado realiza estudios a tiempo
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parcial. De estos 180 CTS, 30 son en practicas escolares (University of Teacher Education in
the Canton of Valais). Ademas, algunas universidades, como la de Ginebra (University of
Geneva, Institute of Teacher Education), establecen un cuarto curso obligatorio, de 60
créditos mas, obligatorio para obtener el certificado obligatorio en dicho cantén.

Entre las especializaciones en la formacion de grado, se establecen las siguientes:
Inglés, Educacion Fisica y Deportiva, Actividades creativas y manuales o Musica. Junto a los
estudios de grado, estas facultades ofrecen también titulos de master, habitualmente de dos
cursos académicos como, por ejemplo: Master en Pedagogia Especializada y Docencia
Inclusiva, Escuela Universitaria y Profesional de la Suiza Italiana (90 ECTS); Master en
didactica del deporte, Universidad de Berna (120 ECTS); Master en Educacion Especial,
FHNW School of Teacher Education (90 ECTS); Master en Didactica de los Medios y la
Computaciéon, Schwyz University of Teacher Education (90 ECTS); Master en Educacion
Especial, University of Geneva (90 ECTS); Master en didactica disciplinar, University of
Geneva (90 ECTS), que permite la eleccion de un médulo de 21 créditos en formacion
especifica entre diferentes disciplinas (Historia, matematicas, musica, ciencias de la
naturaleza, francés, artes visuales, actividades creativas y manuales, etc.); Master en
didécticas especificas (Ciencias, aleman, matematicas, artes o Etica, religiones y comunidad),

Zurich University of Teacher Education (90 ECTS)...

3.5. Francia

La pauta distintiva en la politica educativa francesa la marcan tres aspectos clave:

1) La apuesta por cuerpos docentes muy especializados (Barcena, 2019; Biesta. 2017;
Rechia y Cubas, 2019; Standish, 2016; Standish y Thoilliez, 2018; Thoilliez, 2019; Vlieghe
y Zamojski, 2019).

2) La normalizacion de los procesos selectivos a través de pruebas de ambito nacional.

3) La entrada gradual y controlada a la profesion. La formacion del profesorado en
Francia se realiza después de al menos, tres anos de estudios universitarios (Licence) y es
prerrequisito para acceder a la formacién. A los maestros y maestras de Educacion Infantil y
Educacion Primaria se les llama Professeurs des écoles y son considerados profesionales de

primer grado, son responsables polivalentes dentro de las aulas.

Estructura del Programa de Formacion Inicial

Desde el curso 2010-2011 todos los aspirantes a maestros/as deben cursar estudios de
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al menos 5 afos; un primer ciclo universitario (Licence de al menos 180 ECTS) y un master de
dos afos (120 ECTS). El requisito para acceder a este master es tener una licencia universitaria,
preferentemente en areas relacionadas con la educacion, humanidades o letras, aunque también
pueden acceder titulados de otras especialidades.

El Master dedicado a infantil y primaria es el master MEEF de grado 1 (1. degré) con
especialidad en profesiones docentes y prepara para el concurso de contratacion de maestros/as
que se organiza al finalizar el 2.° curso del master y se estudia en Instituts Nationaux Supérieurs
du Professorat et de I’Education (INSPE).

El enfoque integral combina los siguientes contenidos y ECTS: Conocimientos
disciplinares (36 ECTS), Didactica especifica (31 ECTS), Iniciacion a la investigacion (16
ECTS), Contexto profesional (12 ECTS), Précticas en situacion real (23 ECTS). Este disefio
busca proporcionar una formacion tanto la teoria como la practica, preparando a los futuros
docentes para las realidades del aula y del sistema educativo francés.

Al concluir el primer afio del Master, que comprende entre 450 y 550 horas de clases
presenciales e incluye un periodo de practicas de observacidon y acompafiamiento en centros
educativos de 4 a 6 semanas, los candidatos deben aprobar un examen. Este examen valida su
primer afio de formacién pedagodgica y les permite acceder a un contrato de practicas
remuneradas para el segundo afio. Durante este segundo afio, los estudiantes alternan sus
estudios en el master y su formacion practica en centros educativos, (Alonso-Sainz y Thoilliez,
2020) con una carga lectiva de entre 250 y 300 horas presenciales.

Esta estructura formativa combina la teoria académica, con la experiencia practica,
preparando a los futuros docentes para las realidades del aula y del sistema educativo. El
modelo de alternancia en el segundo afio permite a los estudiantes aplicar directamente los
conocimientos adquiridos en situaciones reales de ensefianza, bajo supervision y con
remuneracion, facilitando asi su transicion gradual hacia la plena responsabilidad docente. A

partir de 2022, el concurso se celebrard al final del 2.° afio del master.

Curriculo y Competencias del Profesor de Primaria

El curriculo para la formacion de maestros/as de Educacion Primaria en Francia
destaca la importancia de que los y las futuras docentes posean buenos conocimientos
generales, especialmente de la lengua francesa y las matematicas. Las materias troncales van
dirigidas a los procesos de aprendizaje del alumnado, métodos pedagogicos y de apoyo para
el alumnado con dificultades, conocimiento de las competencias a desarrollar y de los

procesos de orientacion, métodos de evaluacion, ensefianza de los valores de la Republica
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Francesa, lucha contra la discriminacién cultural e igualdad de géneros, etc. Sin embargo, la
formacion docente aun enfrenta importantes retos para dotar al profesorado de herramientas
que permitan abordar de manera efectiva todo tipo de discriminacién y la inclusién de
personas con discapacidad. El desafio principal consiste en avanzar desde la igualdad formal
garantizada por la normativa hacia una igualdad efectiva en las practicas educativas
cotidianas. También se ofrece la posibilidad de desarrollar competencias musicales o

artisticas.

Practicum en la formacion

Existen diferentes tipos de practicas, de observaciéon y acompaiamiento, que se
llevaran a cabo durante los 4 semestres, y de responsabilidad que se realizaran en el ultimo
semestre del segundo ano. Estas ultimas seran remuneradas. El tiempo dedicado al Practicum
es disefiado por cada INSPE, aunque sera de entre 4 a 6 semanas el primer afio, y de entre 8 y
12 semanas el segundo afio para el alumnado que no hayan superado el examen de idoneidad.
Para el alumnado que haya superado dicha seleccion, las practicas del segundo afio supondran

al menos 20 de los 60 ECTS del curso.

Formacion complementaria y desarrollo profesional

Siguiendo las orientaciones de la Union Europea (UE), ser docente en Europa tiene
que ver con la combinacioén de conocimientos didacticos, autonomia y la capacidad de formar
redes entre docentes. Pero en Francia, la formacion de docentes es muy exigente y combina
teoria y practica. El sistema no da mucha autonomia a las escuelas para elegir a sus
maestros/as, y las pruebas de seleccion son muy complejas. Se enfoca en evaluar
conocimientos cientificos y pedagdgicos, mas que habilidades sociales o trabajo en equipo.
Ademas, el sistema es rigido y no permite mucha flexibilidad en el desarrollo profesional de

los y las docentes.

Desafios del sistema de formacion inicial

Aunque este modelo ha sido efectivo para mantener altos estandares de calidad, su
sostenibilidad es incierta debido al bajo nimero de candidatos que alcanzan los estandares de
excelencia esperados. Esto plantea un desafio para el futuro del sistema educativo francés, que

debe equilibrar la exigencia con la necesidad de atraer y retener talento docente.

Reformas y Tendencias Recientes
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La profesion docente en Francia presenta varios desafios que requieren consideracion.
Para mejorar su atractivo, se sugiere reforzar los componentes profesionales y practicos de la
formacion inicial docente y facilitar el acceso a un desarrollo profesional continuo relevante,
adaptado a las necesidades especificas de los y las docentes y accesible cerca de su lugar de
trabajo.

Los resultados del Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) 2018
indican que el sistema educativo francés obtiene buenos resultados generales, aunque persisten
desigualdades socioeconomicas y regionales. Francia es uno de los paises de la UE donde la
relacion entre el nivel socioecondmico y el rendimiento académico es notable.

En cuanto a la formacién docente, muchos maestros/as franceses reportan que su
formacion inicial no cubrié adecuadamente el contenido y la didactica de sus asignaturas.
Ademas, la participacion en formacién continua es baja. Los salarios de los docentes de
Educacion Primaria estan por debajo de la media de la OCDE, y los y las docentes en centros
desfavorecidos suelen tener menos cualificaciones que aquellos en centros mas favorecidos.

Estos datos ofrecen una vision detallada del panorama educativo en Francia.

3.6. Canada

La formacion del profesorado en Canadé se ajusta a la tendencia europea denominada
modelo concurrente con una duracidon de cuatro afios, al igual que el modelo seguido en
Estados Unidos (cuatro afios), o Australia (cinco afios). La Constitucion de Canada y la Carta
de Derechos y Libertades garantizan la educacion en los dos idiomas oficiales de Canada en
francés o en inglés para las minorias de estos idiomas en cada provincia o territorio, siempre

y cuando haya un numero suficiente de estudiantes que lo justifique (Brown y Zuker, 2002).

Estructura del Programa de Formacion Inicial

En Canada, la docencia se percibe y reconoce como una actividad profesional. Desde
este punto de vista, los maestros/as adquieren conocimientos especializados en su profesion a
través de la educacion postsecundaria y aplican dichos saberes en su labor diaria, combinando
teoria y practica en el aula.
Aunque la profesion docente se gestiona a nivel provincial a través de un proceso de
certificacion, las instituciones postsecundarias canadienses desempefian un papel dominante
en la gobernanza educativa. Mas especificamente, la formacion de maestros/as en las facultades

universitarias de educacion se caracteriza por tres componentes: son centros de especializacion
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respaldados por una perspectiva tedrica; son centros de investigacion y erudicion que
proporcionan una base para mejorar la practica profesional; y son centros para mantener una
tradicion critica.

Cada provincia es responsable de regular su sistema de formacion de docentes. Por
ejemplo, para ensefiar en Ontario, es necesario obtener un certificado de ensefianza de Ontario
del Colegio de Docentes de Ontario. De manera similar, en Columbia Britanica, el Colegio de
Docentes de Columbia Britanica regula la profesion docente. En otras provincias, es el
Departamento de Educacion el responsable de la certificacion de docentes. Por ejemplo, en
Quebec, el Ministerio de Educacion, el Deporte y la Diputacion son responsables de la

certificacion de docentes.

Curriculo y Competencias del Profesor de Primaria

La responsabilidad de la educacion esta arraigada constitucionalmente en cada una de
las provincias. Al avanzar hacia la estandarizacion de la formacion docente en todo Canada,
existe el riesgo de que las provincias comiencen a renunciar a la autonomia en materia
educativa, especialmente en lo relacionado con la formacidon docente. Dado que las provincias
tienen jurisdiccion sobre la educacion, pueden crear un sistema escolar publico que refleje su
“caracter demografico, cultural y regional” especifico.

En la Universidad de Montreal el titulo de Licenciado en Educacion Infantil y Primaria
es una de las tipologias existentes en Licenciaturas en Educacion. Los créditos de formacion
se distribuyen en 120 ECTS, de los cuales 114 son créditos obligatorios y 6 son opcionales.
Los obligatorios son: Iniciacion a la profesion docente, 15 ECTS; Intervencion educativa, 30
ECTS; Didactico, 46 ECTS; Pasantias y proyecto educativo, 23 ECTS; y, como optatividad,
Artes y Culturas, 6 ECTS.

Practicum en la formacion

Existe formacion practica desde el primer curso de la licenciatura, y se realizan
rotaciones por diferentes escuelas. De forma que, en el 1. curso, en la asignatura de Iniciacion
profesional, 3 de los 15 ECTS corresponden con practicas escolares. En 2.° curso se realizan 3
ECTS de practicas en Preescolar y en 3.% curso 6 ECTS en las escuelas de Primaria. Siendo el
4° curso, con 9 ECTS, en el que mas créditos se superan. En total se realizan 21 ECTS de

formacion practica en la licenciatura.
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Formacion complementaria y desarrollo profesional

El Ministerio de Educaciéon de Quebec (2020), ha establecido un marco de
competencias docentes que requiere una nueva vision en la formacion para la ensefianza. Este
marco destaca el papel del docente como mediador cultural y profesional, y enfatiza la
importancia de la formacion continua para el desarrollo profesional. Se presentan tres campos
de competencias:

Campo 1. Actividades centradas en los estudiantes, como planificacion, evaluacion y
gestion del aula.

Campo 2. Colaboracidn con otros actores para apoyar el aprendizaje de los estudiantes.

Campo 3. Ejercicio del profesionalismo docente y pertenencia a la profesion,
incluyendo formacion continua y participacion en la vida profesional.

Concluyen con la necesidad de una formacion universitaria de alta calidad para
responder a las necesidades de los estudiantes. La formacion inicial debe preparar a los futuros
docentes para asumir sus responsabilidades y comprometerse con un desarrollo profesional

continuo.

Desafios del sistema de formacion inicial

Los canadienses tienen un buen nivel educativo y el 87% de la poblacion ha alcanzado
la educacion postsecundaria (OCDE, 2010). En comparacion con otros paises de la OCDE, es
mas probable que los canadienses se matriculen en programas universitarios de dos a tres afos
que estan orientados a la ocupacion y conducen directamente al empleo (OCDE, 2010). Los
sistemas educativos deben promover la contratacion y el desarrollo profesional de docentes
de distintas comunidades étnicas, religiosas y culturales, asegurando que el profesorado refleje
la diversidad de la sociedad canadiense.

La profesion docente en Canadd presenta algunos desafios que requieren
consideracion; asegurar que el docente tenga una cultura intelectual de alto nivel y una buena
base de conocimientos derivados de la investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje y
garantizar que estos conocimientos se conviertan en recursos para las competencias. Ademas,
deberian apoyar las practicas docentes y aumentar la influencia del docente en la calidad del

aprendizaje del alumnado.

Reformas y Tendencias Recientes
En 2025, Canada ha introducido nuevas categorias de inmigracion bajo el sistema

Express Entry, especificamente para profesionales de la educacion. Estas categorias incluyen,
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entre otras, a los maestros y maestras de escuelas primarias y secundarias, con el objetivo de
atraer a educadores cualificados para abordar la escasez de profesionales en el sector

educativo.

3.7. Noruega

Seglin la actualizacion del 27 de noviembre del 2023, Eurydice (Eurydice Report,
2019) afirma que: La mayoria de la formacion de los maestros y maestras se ofrece a lo largo
de las 17 diferentes Instituciones de Educacion Superior, dos de ellas privadas y el resto son
publicas. En Noruega la Statistics Norway realiza proyecciones del mercado de trabajo, asi el
modelo (Laeremod) proyecta la oferta y la demanda del profesorado segun la entrada de
nuevos y nuevas docentes en el afio y la tendencia de futuros usuarios de servicios educativos.

De esta manera, todos los programas de formacion inicial docente (FDI) estan
regulados a nivel nacional por los llamados “Planes Marco”, que son regulaciones nacionales
emitidas por el Ministerio. Estos planes describen la estructura y el contenido de los
programas educativos, asi como los resultados de aprendizaje previstos para los candidatos,
todo ello a un nivel muy general. Asimismo, las propias instituciones de educacion superior
docente, a través de la Asociacion Nacional para la Formacion Docente (NATE), son
responsables de las directrices nacionales para cada tipo de programa de formacion docente,
incluyendo las asignaturas especificas. Las regulaciones y directrices deben ser
implementadas con mayor detalle en los programas individuales por cada institucion de
formacion docente (Eurydice Report, 2019).

Noruega, segiin Eurydice (Eurydice Report, 2019), ha realizado diferentes esfuerzos
para la mejora de la calidad en la formacion inicial del profesorado (ITE) y su desarrollo
profesional continuo. Estos esfuerzos incluyen el hecho de pasar de cuatro (Bachelor) a cinco
afios integrado con el programa de Master desde el afio 2017. Los candidatos a docentes para
la escuela primaria y secundaria se proporcionan a través de los siguientes tres tipos de
programas:

1) Formacion del profesorado de primaria y secundaria para los afios 1 a 7 (5 afos,
nivel de Master).

2) Formacion del profesorado de primaria y secundaria para los afios 5 a 10 (5 afos,
nivel de Master).

3) Master en formacion docente integrada para los anos 8 a 13 (5 afios, nivel de

Master).



70

Los tipos 1 y 2 se consideran los programas de formacion estandar para los y las
docentes que trabajan en la educacion obligatoria: primaria y secundaria (Eurydice Report,

2019). Seguidamente se describen los tres tipos de programas.

Tipo 1. Formacion del profesorado de primaria y secundaria para los arnos 1 a 7,
comprendiendo los siguientes elementos: tres o cuatro asignaturas escolares, de las cuales al
menos una debe tener un alcance de 60 créditos, mientras que las demas deben tener un
alcance de al menos 30 créditos. Son obligatorios 30 créditos de noruego y 30 créditos de
Matematicas y las asignaturas escolares adicionales son optativas. Ademds, viene la
asignatura obligatoria de Pedagogia y Habilidades Relacionadas con el Alumno, 60 créditos.
En el 4.° afio de estudios, una asignatura escolar puede ser sustituida por una asignatura de 30
créditos relevante para el trabajo en centros educativos. La practica docente supervisada,
evaluada y variada debe ser una parte integrada de todos los estudios de la asignatura. El
alcance de la practica docente debe ser de al menos 110 dias repartidos en al menos cuatro
afios: al menos 80 dias durante los tres primeros afios de estudio y al menos 30 dias durante
los dos tltimos afios de estudio.

La tesis de master debe tener al menos 30 créditos. Debe estar orientada a la profesion
y basada en la practica. Se puede elegir entre cuatro areas tematicas para la tesis de maestria:
asignaturas escolares, educacion inicial (lectura, escritura y matematicas), pedagogia y

educacion especial.

- Las tesis de maestria en asignaturas escolares deben estar firmemente arraigadas en la
asignatura y su didactica, y también pueden incluir elementos de pedagogia y

educacion especial.

- Una tesis de maestria en educacion inicial debe estar firmemente arraigada en una

asignatura escolar, su didéctica y pedagogia, y/o educacion especial.

- Las tesis de maestria en pedagogia o educacion especial deben estar vinculadas a una

asignatura escolar.

Tipo 2. Formacion del profesorado de primaria y secundaria inferior para los arnios 5 a 10y
que comprende los siguientes elementos: dos o tres asignaturas escolares, de las cuales dos
deben tener un alcance de 60 créditos, mientras que la tercera debe tener un alcance de al
menos 30 créditos. Todas las asignaturas escolares son optativas. Ademas, viene la asignatura

obligatoria de Pedagogia y Habilidades Relacionadas con el Alumno, de 60 créditos. En el
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cuarto afio de estudios, una asignatura escolar puede ser sustituida por una asignatura de 30
créditos relevante para el trabajo en centros educativos. La practica docente debe ser una parte
integrada de todos los estudios de la asignatura, condiciones como en el tipo 1 (Eurydice
Report, 2019).

La tesis de master debe tener al menos 30 créditos. Debe estar orientada a la profesion
y basada en la practica. Hay una eleccion entre tres areas tematicas para la tesis de master:

asignaturas escolares, pedagogia y educacion para necesidades especiales.

- Las tesis de master en asignaturas escolares deben estar firmemente arraigadas en la
asignatura y la didactica de la asignatura y también pueden incluir elementos de

pedagogia y educacion para necesidades especiales.

- Las tesis de maestria en pedagogia o educacion especial deben estar vinculadas a una

materia escolar.

Tipo 3. Master en Formacion Docente Integrada para los cursos 8.°a 13.°y que consta de dos
asignaturas. El alcance de ambas es el siguiente: asignatura 1, al menos 160 créditos en una
asignatura que permita ejercer la docencia en los cursos 8.° a 13.°; asignatura 2, al menos 60
créditos. La asignatura obligatoria de formacion profesional tiene 60 créditos y contiene
pedagogia y didactica de la asignatura relevantes para las dos asignaturas del estudiante. Los
estudiantes deben tener al menos 100 dias de practica docente supervisada, evaluada y variada.
Los candidatos deben presentar una tesis de master en la asignatura 1 elegida (Eurydice Report,
2019).

De la misma forma, las practicas del desarrollo profesional colaborativo se han
convertido en el foco del nuevo modelo del desarrollo competencial para las escuelas. Ya en
TALIS 2018 (OECD, 2019), el 94% del profesorado inform6 haber atendido al menos una
actividad de desarrollo profesional en el afio anterior a la encuesta (siendo el promedio de la
OCDE, 94%). Aun asi, solo el 78% del profesorado sintié que esta capacitacion habia tenido

un resultado positivo en su quehacer diario (OCDE, 2020).

3.8. Finlandia
Los y las docentes en Finlandia reciben una sélida preparacion docente inicial (PTI)
tedrica y practica a la que se accede mediante un examen altamente competitivo. Todos los y

las docentes de educacion secundaria superior bésica y general tienen un titulo de maestria y,
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segun los informes de PISA 2018, el 93% estan completamente certificados, en comparacion
con un promedio de la OCDE del 86%. Ademas, en el informe TALIS 2018 (OCDE, 2019), el
87% de los y las docentes finlandeses habian completado la PTI formal que abarca el contenido,
la pedagogia y la practica en el aula en algunas o todas las asignaturas, en comparacién con un
promedio de la OCDE del 79%. Sin embargo, para casi todos los componentes de la PTI sobre
los que se pregunto a los y las docentes, los docentes finlandeses se sintieron menos preparados
que sus homologos de la OCDE. Segun el estudio sobre el sistema finlandés de Darling-

Hammond (2017), podemos observar que los:

estandares operan de dos maneras: a través del marco comun que guia el curriculo de
formacion docente en las ocho universidades que ofrecen programas de preparacion, y
a través del examen de ingreso que deben realizar los candidatos a la escuela primaria

para ser considerados docentes. (p. 297)

Las condiciones en las que trabajan los maestros y las maestras son relativamente
favorables. En 2018, los y las docentes finlandeses en secundaria anualmente impartieron
clases durante 677 horas en primaria en comparacion con los promedios de la OCDE de 783
y 709 horas. Por otro lado, en la educacion basica, la proporcion de profesorado con mas de
50 afios estan por debajo de la media de los paises de la OCDE (Kumpulainen, 2018).

Todas las titulaciones de profesorado comprenden estudios pedagogicos de 60
créditos ECTS. Estos estudios habilitan al profesorado para ejercer en cualquier nivel o tipo
de educacion, siempre que hayan cursado otros estudios necesarios. Ademas de los estudios
tedricos en pedagogia y didactica, estos estudios comprenden practicas docentes en centros
educativos. Las practicas docentes de los estudios pedagdgicos se organizan en escuelas
universitarias de formacion del profesorado y en los denominados centros de formacion
profesional (Eurydice, 2024).

También es conveniente indicar que, en la formacion docente de una asignatura, los
estudiantes suelen solicitar primero cursar una asignatura especifica en la facultad
universitaria correspondiente y, tras uno o dos afios de estudio, solicitar la formacién docente
de una asignatura. En algunas universidades y facultades, los estudiantes también pueden
solicitar directamente la formacion docente de una asignatura. En estos casos, la formacion
se imparte en colaboracion con el departamento de formacion docente, los departamentos de
la asignatura correspondiente y las escuelas de formacion docente. El departamento de

formacion docente se encarga de impartir los estudios pedagodgicos, mientras que los
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departamentos de la asignatura de las diferentes facultades imparten la formacion en las
asignaturas docentes. Estos estudios se cursan en paralelo y en interaccion. La formacion
docente de una asignatura tiene una duracion de 5 a 6 afos.

La formacion del profesorado de aula consiste en estudios basicos, de asignatura y
avanzados en educacion, estudios de asignaturas secundarias y practica docente. El
profesorado de aula puede impartir docencia en todas las asignaturas de 1.° a 6.° curso. Puede
especializarse en la ensefianza de una o varias asignaturas de sus asignaturas secundarias. La
finalizacion de un curso extensivo en una asignatura secundaria (estudios en la asignatura de
al menos 60 créditos ECTS incluidos en la formacion del profesorado de asignatura) también
da derecho a ejercer como profesor de asignatura en los cursos de 1.° a 9.° de educacion
integral. La mayoria de las y los docentes de aula que se graduan actualmente han obtenido
cualificaciones docentes tanto de aula como de asignatura.

El Master en Formacion del Profesorado de Clase consta de los siguientes modulos de
estudio:1) Estudios de lenguaje y comunicacién, 2) Estudios bdsicos y tematicos en
educacion, 3) Estudios avanzados en educacion, 4) Estudios de materias menores, y 5)
Estudios opcionales (Eurydice, 2024).

Las practicas docentes pueden incluirse en los estudios basicos, de asignatura y
avanzados. Consisten en practicas de orientacion, como parte de los estudios de la asignatura
de educacién, y practicas avanzadas. En las practicas de orientacion, los estudiantes se
familiarizan con la ensefianza y el alumnado. Los estudiantes realizan practicas en parejas o
individualmente en centros docentes afiliados o en escuelas de formacion docente de
universidades. Observan la ensefianza, trabajan en equipo y practican la docencia. En las
practicas avanzadas, los estudiantes reciben formacion para impartir diferentes asignaturas,
planificar clases, utilizar métodos bésicos de ensefianza y evaluar la instruccion y el

aprendizaje.

Profesorado de asignaturas en educacion comprensiva y educacion secundaria superior
En la formacion del profesorado de asignaturas, la materia principal del estudiantado
es la que pretenden impartir. Se exceptia estudiantado seleccionado para la formacion de
profesorado de asignaturas de economia doméstica y artesania (trabajo textil, trabajo técnico),
son admitidos en las facultades universitarias de educacion, donde se imparte principalmente
la formacion. En otras formaciones de profesorado de asignaturas, el estudiantado es
seleccionado para las unidades educativas que imparten las areas pertinentes de ciencias o artes.

Los y las estudiantes que aspiran a ser profesorado de asignaturas estudian de acuerdo con el
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programa de profesorado de asignaturas en la facultad de su asignatura principal. La formacion
se organiza de tal manera que los Departamentos de las Facultades son responsables de impartir
la instruccion en la materia correspondiente, mientras que el Departamento de Formacion de
Profesorado es responsable de organizar sus estudios en educacion.

Las practicas docentes se realizan en centros docentes afiliados o en las escuelas de
formacion docente de las universidades. La formacion incluye las siguientes areas (Eurydice,
2024):

1) Observacion docente. Las horas reservadas para la observacion docente se
distribuyen adecuadamente entre los diferentes periodos de practica docente.

2) Impartir clases supervisadas, solo o junto con otros docentes en practicas. El nimero
de practicas varia segun la naturaleza de las asignaturas, el nivel de los métodos de ensefianza,
las necesidades de practica del docente y los recursos del centro.

3) Asesoria grupal didactica de la asignatura. Esta asesoria incluye reuniones de
discusion, planificacion y evaluacion entre instructores y estudiantes de magisterio; su objetivo
es fortalecer la identidad del estudiante como docente.

Ademas, las escuelas de formacion de docentes ofrecen a todos los y las docentes en
formacion conferencias pedagodgicas, seminarios y otros tipos de ensefianza sobre tareas

escolares.

Maestros y maestras de necesidades educativas especiales

Los estudios de docentes de necesidades especiales se centran en el desarrollo de
infancia y juventud, el reconocimiento y diagnostico de las capacidades de desarrollo y
aprendizaje, asi como la planificacion e implementacion de intervenciones y otras ensefianzas.
El estudiantado también adquiere una perspectiva del papel que desempefian las familias, las
escuelas y el resto de la sociedad en el desarrollo y la escolarizacion. Las areas profesionales
centrales son la Educacion y Cuidados de Primera Infancia (ECEC), la educacion integral, la
educacion secundaria, la rehabilitacion y otros cuidados institucionales, asi como diferentes
tareas de investigacion y administracion en la escuela, la salud y los servicios sociales.

A menudo, el estudiantado cuenta con un plan de estudios individual y un profesor o
profesora tutora. El aprendizaje y la evaluacion entre pares también se consideran valiosos para
el desarrollo de la comprension y el rendimiento de los estudiantes. Al igual que en toda la
formacion docente, la interaccion entre la teoria y la préctica, y un enfoque investigativo, son

fundamentales (Eurydice, 2024).
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3.9. Comparativa entre los paises seleccionados
En la Tabla 6 se muestra un andlisis comparativo de los diferentes paises analizados

atendiendo a los principales elementos objeto de estudio.



Tabla 6

Andalisis comparativo de la formacion en los distintos paises analizados
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Caracteristicas Pais
principales Portugal Alemania Reino Unido Suiza Francia Canada Noruega Finlandia
Estructura del | Grado en Modelo Varias vias, Grado de 3 3 afos de Grado de 4 Formacion | Formacion
programa de Educacion consecutivo incluyendo afios (180 Grado + 2 afios | afios con inicial con | inicial con
formacion Basicade4 | de3anosde | Gradosde3-4 | ECTS)en de Master modelo Master Master
inicial afios Grado + 2 afios y instituciones (MEEF) concurrente integrado (5 | integrado
anos de Posgrados de 1 | especializadas afios) (300 ECTS)
Master afo
Curriculo y Enfasis en Formaciéon en | Marco de 8 Formacion Enfoque en Varia por Incluye Combina
competencias pedagogia, pedagogia, estandares generalista que | conocimientos | provincia, asignaturas | estudios
del profesorado | conocimiento | psicologiay formativos que | habilita para generales, pero incluye | escolares, pedagogicos,
de Educacion disciplinar y | materias incluyen ensefiar al especialmente | formacion pedagogia y | didacticos y
Primaria educacion especificas pedagogia y menos 6 Lenguay general y habilidades | de
inclusiva gestion del aula | asignaturas Matematicas profesional relacionadas | asignaturas
con el especificas
alumno
Practicas Practicas Practicas Practicas 30 ECTS de Practicas de Practicas Al menos Practicas
docentes y distribuidas a | durante la integradas en practicas observaciony | desde el 110 dias de | integradas
lo largo de formacion los programas, | escolares responsabilidad | primer aflo, practica en los
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evaluacion los 4 afios de | universitariay | con evaluacion | durante la durante los 4 con rotaciones | docente estudios
continua formacion fase de continua formacion semestres del | por diferentes | distribuidos | pedagogicos
Referendariat master escuelas en 4 afios
de 18-24
meses
Formacion Importancia | Acceso a Enfasis en el Oferta de Sistema rigido | Marco de Focoenel | Fuerte
complementaria | dada al formacion desarrollo masteres con poca competencias | desarrollo énfasis en la
y desarrollo desarrollo continua a lo | profesional especializados | flexibilidad que enfatiza la | profesional | formacion
profesional profesional largo de la continuo y la para formacion | para el formacion colaborativo | continua y el
continuo carrera investigacion complementaria | desarrollo continua enfoque
post- educativa profesional investigativo
graduacion
Desafios del Variabilidad | Desigualdades | Variabilidad en | No se Sostenibilidad | Asegurar una | Gran Losy las
sistema de en la calidad | entre estados | contenidos y mencionan del modelo cultura esfuerzo docentes se
formacion entre y enfoque dificultades en | desafios debido al bajo | intelectual de | parala sienten
inicial instituciones | demasiado formacion para | especificos en | numero de alto nivel y mejora de la | menos
y adecuacion | tedrico evaluacion la informacién | candidatos que | aplicacion calidad en preparados
al contexto proporcionada | alcanzan los practica de la que sus
real estandares conocimientos | formacion homologos
inicial del de la OCDE

profesorado
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(ITE) y su en algunos
desarrollo aspectos
profesional
continuo
Reformas y Plan Tendencia Implementacion | Alta inversion | Reformas para | Introduccién | Transicion a | Enfoque en
tendencias Nacional de | hacia un del Marco de econdmica en | mejorar el de nuevas un mejorar la
recientes Formacion mayor contenido la formacion de | atractivo de la | categorias de | programa preparacion
de Docentes | enfoque basico para la docentes de alta | profesion y inmigracion de Master practica de

para mejorar
tecnologias y

metodologias

practico en la

formacion

formacion
inicial docente

en 2019

calidad

abordar

desigualdades

para atraer
educadores

cualificados

integrado de
5 afos

desde 2017

los docentes
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A modo de conclusion comparativa, conviene destacar que los paises analizados
coinciden en varias tendencias exitosas: un elevado rigor en la seleccion inicial de aspirantes
al magisterio, una formacién practica prolongada y tutorizada en escuelas reales, exigencia
de posgrados o formacion continuada para especializarse, y sistemas de induccion o mentoria
al inicio de la carrera, entre otros.

Estas directrices internacionales muestran que la mejora de la formacion inicial no se
basa unicamente en la extensién temporal de los programas, sino en la calidad de las
experiencias formativas, la articulacion entre teoria y practica, y el acompafiamiento
profesional desde el acceso hasta la consolidacion en la profesion.

En este sentido, la comparacion internacional ofrece no solo referentes estructurales,
sino también culturales y organizativos que invitan a repensar el modelo actual. La adaptacion
al contexto espanol debe basarse en un analisis critico y comprometido, que incorpore estas
evidencias para fortalecer el perfil profesional del profesional de Educacion Primaria como

figura clave en los sistemas educativos del siglo XXI.
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Capitulo 4. Perfiles profesionales, objetivos formativos y
competencias clave en la formacion del profesorado de

Educacion Primaria

Ideas clave

° La definicion del Grado en Educacion Primaria requiere una reflexion profunda
articulada en torno a tres ejes interrelacionados: los objetivos que orientan la formacion, los
perfiles profesionales a formar, y las competencias necesarias para responder a las demandas
del sistema educativo.

° La formacion debe proporcionar aprendizajes fundamentales disciplinares y didactico-
disciplinares solidos, capacitar profesionales adaptados al contexto actual, dotarlos de
estrategias didacticas eficaces, desarrollar habilidades de gestion y comunicacion, atender a la
diversidad en sentido amplio (social, cultural, funcional, etc.), integrar tecnologia, fomentar el
trabajo en equipo, el pensamiento critico, el compromiso €tico y la conciencia social de la
educacion.

° Necesidad de que las universidades refuercen la formacion de distintos perfiles
profesionales capaces de cubrir todas las necesidades formativas demandadas por el alumnado
en cuanto a la ensefianza de materias como en metodologias inclusivas, educacion emocional
y estrategias de personalizacion del aprendizaje.

° Importancia de superar el modelo tradicional de asignaturas aisladas y desconectadas
de la realidad escolar y social por un curriculo interdisciplinar, actualizado e integrado que
conecte con el curriculo escolar y los diversos entornos educativos mediante correlacion
disciplinar, didéctica y transversal, capaces de promover una educacion integral y funcional.
° El informe final con la propuesta de Marco de Competencias Profesionales Docentes
(MCPD) del MEFPD (2024) identifica tres areas fundamentales de competencias para los
docentes: Aprendizaje y Ensefianza, Accion Socioeducativa Integral y Compromiso

Profesional, con las que es conveniente alinear los resultados de aprendizaje del Grado.

El Grado en Educacion Primaria tiene un carécter profesionalizante, es decir, prepara y

habilita a los estudiantes para desempenar una profesion concreta: la de maestro y maestra. En
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las finalidades y principios generales del curriculum de Educacion Primaria de la LOMLOE
(2020), se establece que la Educacion Primaria tiene como objetivo garantizar una formacion
integral que contribuya al desarrollo personal y académico del alumnado, desde una
perspectiva competencial e inclusiva, que requiere equilibrar los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

Por tanto, la configuracion de los futuros planes de estudios del Grado en Educacion
Primaria exige una reflexiéon conjunta en torno a tres ejes fundamentales: los objetivos
formativos que guian este proceso; los perfiles profesionales que se desean formar; y las
competencias que deben adquirirse para responder eficazmente a las demandas del sistema
educativo. Estos elementos no pueden entenderse de forma aislada, sino como partes
interdependientes de un mismo entramado formativo que define la identidad profesional del
maestro y la maestra del siglo XXI

La racionalidad historica de disefio curricular ha apostado por asignaturas aisladas, sin
conexion entre si, sin contacto con la escuela y desvinculadas de los procesos sociales
educativos. Esta propuesta, deberia ser superada por un curriculo mas interdisciplinar,
actualizado e integrado, en conexion con diferentes escenarios educativos, politicos y sociales,
para contribuir de manera transversal a la mision colectiva de la educacion (Garcia, 2024).

Los objetivos de la titulaciéon de Grado en Educacion Primaria, la concrecion de los
conocimientos, destrezas y valores que forman parte del perfil de egreso docente y los
resultados de aprendizaje que debe adquirir el estudiante en términos de saberes, habilidades y
competencias resumen el conjunto de aprendizajes, experiencias y principios educativos
basicos para el desarrollo profesional, la educacion de la actitud docente y la orientacion de la
identidad profesional.

La formacion inicial del profesorado debe articularse en coherencia con los
documentos legislativos vigentes que regulan el funcionamiento del sistema universitario
responsable de la formacion del profesorado, en concreto la Ley Organica 2/2023, de 22 de
marzo, del Sistema Universitario (LOSU); la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), el Real
Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organizacion de las
ensenanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad, y el Decreto
157/2022, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion
Primaria; teniendo en cuenta ademas los marcos de referencia cientificos y profesionales que
orientan la practica docente y su desarrollo a lo largo de toda la carrera profesional, asi como

las perspectivas éticas, psicologicas, teoricas, historicas, sociologicas, pedagdgicas,
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didacticas y antropologicas, y el Informe final con la propuesta de Marco de Competencias

Profesionales Docentes (MCPD), impulsado por el Ministerio de Educacion, Formacion

Profesional y Deportes (2024) (ver Figura 3 para version inicial y Figura 4 para version actual,

tras diferentes consultas, incluida la realizada a las Facultades de Educacion integradas en la

CoDE), que ha contribuido a ordenar, planificar y evaluar los procesos formativos desde una

logica de progresion competencial, especificamente en el Nivel 0 del MCPD en el que se

definen los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para el ejercicio de la profesion

docente en su nivel inicial. En esta direccion, en el presente capitulo los Resultados de

Aprendizaje del Grado en Educacion Primaria se alinean de forma explicita con dicho marco

de referencia, garantizando asi una transicion coherente entre la formacion inicial y el

ejercicio profesional,

Figura 3

Informe final con la propuesta de Marco de Competencias Profesionales Docentes inicial

propuesto por el Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes durante el

proceso de elaboracion de este Libro Blanco
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Aprendizajey
ensenanza

C1. Programacion del
proceso de aprendizajey
ensefanza

C2. Practicay gestion del

proceso de aprendizaje y
ensefanza

C3. Evaluacidéndel
proceso de aprendizaje y
ensefianza

Area 2. Accidn

Area 3.
Compromiso

educativa :
profesional

C4. Desarrollo integral y
bienestardel alumnadoy
del docente

C7. Participaciénenel
centro

C8. Compromiso con la
mejoray calidad
educativa

C5. Orientacién y tutoria

C6. Convivenciayvalores C9. Desarrollo profesional
democraticos continuo

C10. Liderazgo-Comunicativa docente — C11. Digital docente — C12. Lingiiistica docente
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Figura 4
Informe final con la propuesta de Marco de Competencias Profesionales Docentes actual
propuesto por el Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes durante el

proceso de elaboracion de este Libro Blanco
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C10. Liderazgo-Comunicativa docente — C11. Digital docente — C12. Lingiiistica docente

Teniendo en cuenta la normativa actual (Orden ECI/3857/2007; Real Decreto
157/2022), la consecucion de las competencias profesionales para la docencia en Educacion
Primaria debe tener en cuenta los objetivos educativos y las competencias clave del curriculo
de la etapa de Educacion Primaria: competencia en comunicacion lingliistica, competencia
plurilinglie, competencia matemadtica y competencia en ciencias, tecnologia e ingenieria,
competencia digital, competencia personal, social y de aprender a aprender, competencia
ciudadana, competencia emprendedora, y competencia en conciencia y expresion cultural.

Una condicién inherente al concepto de competencia es la transversalidad en el
sentido de que todos los aprendizajes contribuyen a su consecucion. De la misma manera, la
adquisicion de cada una de las competencias clave contribuye a la adquisicion de todas las
demas. No existe jerarquia entre ellas, ni puede establecerse una correspondencia exclusiva
con una Unica area, ambito o materia, sino que todas se concretan en los aprendizajes de las
distintas areas, &mbitos o materias y, a su vez, se adquieren y desarrollan a partir de los
aprendizajes que se producen en el conjunto de las mismas.

En el siglo XXI, el sistema educativo requiere de profesionales con una formacion
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amplia, contextualizada y diversificada, capaces de responder a los retos de una sociedad en
constante cambio (CRUE, 2024), donde la diversidad en las aulas, de cualquier indole (social,
cultural, lingiiistica, necesidades educativas especiales, etc.) es patente (Puyol, 2021).
Asimismo, responder a la integracion de las tecnologias digitales en el aula, la ensefianza
bilingilie o multilingiie, etc. En este sentido, las universidades deben reforzar la formacion de
distintos profesionales que pueden cubrir todas las necesidades formativas demandadas por
el alumnado en cuanto a la ensefianza de materias como en metodologias inclusivas,
educaciéon emocional y estrategias de personalizacion del aprendizaje (Ministerio de
Educacion y Formacion Profesional, 2022).

En este contexto, las administraciones educativas, las universidades y los propios
docentes deben colaborar para asegurar que la educacion en Espafia contintie siendo un motor

de desarrollo social y cultural, con profesionales preparados para afrontar los retos del futuro.

4.1. Objetivos de la titulacion

1. Conocimiento docente de las caracteristicas de los aprendices. Proporcionar
conocimientos sobre el desarrollo evolutivo en escolares de 6-12 afios con la finalidad de
fundamentar los aprendizajes a promover.

2. Formacion de profesionales competentes y adaptados al contexto actual. Capacitar
a los futuros docentes para ejercer la ensefianza en Educacion Primaria, dotdndolos de
conocimientos tedricos y practicos, desde una perspectiva interdisciplinar, que les permitan
responder a los desafios educativos actuales de los diversos entornos escolares, teniendo en
cuenta la atencion a la diversidad, las dindmicas de desigualdad y los cambios socioculturales.

3. Aprendizajes fundamentales en Educacion Primaria. Proporcionar una formacion
solida en las éareas clave de la Educacion Primaria, incluyendo Lengua Castellana y Literatura,
Lengua Cooficial y Literatura (si procede), Matematicas, Ciencias Sociales y Ciencias de la
Naturaleza, Educacion Plastica y Visual, Musica y Danza, Educacion Fisica y Lengua
Extranjera, priorizando un conocimiento profundo de segundas y terceras lenguas,
fomentando la lectura critica en el analisis de textos literarios, historicos, matematicos,
cientificos, artisticos y culturales y su integracion en el aprendizaje de otras areas.

4. Estrategias didacticas y metodologias de ensefianza. Dotar a los futuros docentes de
estrategias pedagogicas y didacticas eficaces e innovadoras, basadas en la evidencia, que se
adapten a las necesidades del alumnado, priorizando el uso de metodologias activas,

colaborativas e interdisciplinarias que potencien la construccion del conocimiento y
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favorezcan un aprendizaje significativo.

5. Habilidades de comunicacion y gestion de la diversidad socioemocional del aula.
Desarrollar capacidades analiticas, comunicativas, psicoldgicas, de planificacion y gestion
del clima socioemocional del aula utilizando estrategias y actividades adecuadas para
promover un ambiente de aprendizaje positivo, motivador y seguro para el desarrollo
emocional, social y académico del alumnado y del propio profesorado.

6. Atencion a la diversidad y educacion inclusiva. Formar docentes capaces de atender
la diversidad del alumnado, fomentando la equidad, la inclusion y el respeto a la diversidad
social y psicoldgica (de género, cultural, lingiiistica, econdmica, territorial, funcional, entre
otras) promoviendo précticas docentes adaptadas al estudiantado y sus necesidades.

7. Uso de la tecnologia y metodologias innovadoras. Integrar el uso de recursos
digitales y tecnologias en el proceso de ensefianza-aprendizaje, desarrollando la competencia
digital docente y promoviendo enfoques metodoldgicos de pedagogia participativa que
potencien el aprendizaje significativo y personalizado, garantizando el bienestar digital, la
proteccion del menor en el entorno virtual y favoreciendo una competencia digital critica e
integral del alumnado.

8. Trabajo en equipo y colaboracion con la comunidad educativa. Preparar a los
docentes en competencias colaborativas, con diferentes roles en el trabajo con familias, con
otros profesionales de la educacion y la comunidad en general, reforzando su implicacioén en
la mejora de la educacion y la cohesion escolar. Se fomenta el conocimiento de la
organizacion y la gestion del aula, incluyendo las funciones de tutoria y orientacion del
alumnado y sus familias.

9. Desarrollo del pensamiento critico y la capacidad reflexiva. Fomentar en los futuros
docentes una actitud critica, innovadora y reflexiva de la educaciéon que integre el
conocimiento de las politicas educativas (anteriores y actuales), fortalezca la formacion en
metodologias activas y colaborativas, y fomente la capacidad de anélisis de los contenidos
que imparte, asi como la mejora continua de su practica docente.

10. Compromiso ético y social. Fomentar la responsabilidad profesional, la ética
docente, el compromiso con los valores democraticos y los derechos humanos, promoviendo
la educacién en valores y la construccion de una ciudadania critica y participativa.

11. Conciencia de la funcion social de la institucion educativa y su responsabilidad en
la socializacion igualitaria para generar igualdad de oportunidades, integraciéon y cohesion
social.

12. Tutoria y acompafiamiento al alumnado. Preparar a los futuros docentes para las
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exigencias de su rol como tutores/as y guias del proceso de ensenanza-aprendizaje, el trabajo

coordinado con las familias y la comunidad, para orientar el desarrollo integral del alumnado.

4.2. Perfil de egreso

Los egresados y egresadas del Grado en Educacion Primaria son profesionales de la
ensenanza especializados en la planificacion, desarrollo y evaluacion de procesos didactico-
disciplinares eficaces y adaptados a la etapa de Educacion Primaria. Poseen una formacion
solida en las distintas areas del curriculo y en las metodologias propias que favorecen un
aprendizaje activo, significativo e interdisciplinar, demostrando dominio sélido en la
interrelacion entre las materias del curriculo (Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales,
Matematicas, Lengua Castellana y Literatura, Lenguas cooficiales y su Literatura —en su caso—
, Educacion Pléstica y Visual, Musica y Danza, Educacién Fisica, etc.) y su didéctica
especifica.

Son docentes capaces de disefiar entornos educativos que promuevan la autonomia, la
motivacion y el desarrollo integral del alumnado con estrategias, técnicas y recursos que
respondan a las necesidades especificas de cada estudiante y su entorno. Su actuacion educativa
se fundamenta en la inclusion, la equidad y la atencion a la diversidad, garantizando la
participacion activa y la igualdad de oportunidades de todo el alumnado. Para ello, poseen las
estrategias necesarias para gestionar adecuadamente las situaciones de aula y tutorizar el
desarrollo global del alumnado de Primaria.

Se trata de profesionales con preparacion para desempefiarse con flexibilidad en una
sociedad diversa y en constante transformacion, interpretando el presente desde una
perspectiva critica, adaptandose a cambios sociales, culturales, cientificos, psicoldgicos,
tecnologicos y educativos. Se distinguen por su proactividad, iniciativa y capacidad
emprendedora, mostrando un compromiso permanente con su profesion, pensamiento critico y
una actitud de mejora continua basada en la reflexion sobre la propia practica profesional y la
formacion permanente.

Son maestros y maestras colaborativas que integran enfoques innovadores en su labor
diaria, trabajando de manera coordinada con otras profesionales, familias y agentes de la
comunidad educativa. Fomentan la interaccion, el didlogo y la cooperacion como valores
educativos fundamentales para el desarrollo de una ciudadania responsable, empatica,
resiliente, comprometida con la convivencia democratica, la participacion plena en la vida

social y civica y la promocion de una educacion para el desarrollo sostenible.
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Destacan por su actitud ética, responsable y critica, su formacion continua y
actualizacion de conocimientos, participando activamente en la planificacion, produccion y
analisis de experiencias y proyectos educativos, e implementando estrategias y recursos

analogicos y digitales ajustados a las caracteristicas del contexto escolar.

4.3. Resultados de aprendizaje

Conocimientos

K1. Conoce las principales teorias del aprendizaje y del desarrollo, y las aplica en la
optimizacién de procesos educativos, de acuerdo a las caracteristicas del alumnado.

K2. Conoce los condicionantes ético-deontologicos en el desempefio profesional del
Graduado/a en Educacion Primaria, asi como las teorias éticas que guian su practica docente.
K3. Conoce métodos y enfoques pedagogicos y analdgicos, tecnoldgicos diversificados e
inclusivos, como el constructivismo, el aprendizaje basado en proyectos, la ensefianza
diferenciada, el aula invertida, el conectivismo, la gamificacion y el aprendizaje personalizado,
y los aplica en procesos educativos.

K4. Conoce enfoques didacticos que incluyen una dimension disciplinar, interdisciplinar y
transdisciplinar para favorecer aprendizajes integrados y significativos.

K35. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Ciencias de la Naturaleza.

K6. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Ciencias Sociales.

K7. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Matematicas.

KS8. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Educacion Fisica.

K9. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Educacion Plastica y Visual.

K10. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Musica y Danza.

K11. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Lengua y Literatura.

K12. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del

aprendizaje en el area curricular de la Lengua Cooficial y su Literatura, en su caso.



88

K13. Conoce los fundamentos conceptuales y didacticos especificos asociados al desarrollo del
aprendizaje en el area curricular de Lenguas adicionales/Lenguas Extranjeras.

K14. Conoce distintas manifestaciones sociales, culturales, literarias, artisticas, musicales y
multimodales propias y ajenas, y comprende sus implicaciones educativas y sociales en
contextos multiculturales, facilitando la integracion de las artes en los procesos educativos.
K15. Conoce el desarrollo evolutivo de la infancia y aplica este conocimiento al disefio de
espacios, tareas educativas y actuaciones docentes dirigidas a promover el aprendizaje escolar
y el desarrollo educativo integral.

K16. Reconoce la diversidad del alumnado y las posibles dificultades o barreras de acceso,
aprendizaje y participacion.

K17. Aplica los fundamentos de la educacion inclusiva y las estrategias basicas para favorecer
la inclusién educativa, lingiiistica y social real del alumnado con diversidad funcional y otras
necesidades especificas en su aula y centro.

K18. Conoce las bases de la metodologia del trabajo cientifico.

K19. Conoce los fundamentos, estrategias y herramientas basicas de la investigacion para
participar en investigaciones y aplicar los resultados en la practica educativa.

K20. Conoce la configuracion actual de la familia y su génesis, diferentes estilos de vida y
educacion en el contexto familiar.

K21. Conoce y comprende la evolucion historica de la escuela, los sistemas educativos y las
ideas pedagogicas, aplicando este conocimiento al andlisis critico del presente.

K22. Conoce la organizacion, el funcionamiento general de los centros educativos y las
funciones especificas del docente en las tareas de tutoria, orientacion y colaboracion con la
comunidad educativa.

K23. Conoce recursos, estrategias y herramientas didacticas asociadas a los procesos de
ensefianza y aprendizaje de contenidos especificos y su facilitacién en Educacion Primaria.
K24. Conoce la direccidn, gestion y organizacion del aula y las necesidades educativas para
adaptar su intervencion a la diversidad.

K25. Comprende la evaluacion del aprendizaje y la retroalimentacion constructiva como
factores pedagogicos y esenciales para la educacion de una actitud positiva del alumnado en el
aprendizaje.

K26. Comprende la evaluacion de la ensefianza como un ejercicio docente necesario cotidiano
de promocion del pensamiento critico, una herramienta de interpretacion y adaptacion del
proceso de aprendizaje individual y un factor de reflexion sobre las competencias docentes

necesarias.
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K27. Conoce las bases de la coeducacion y las desarrolla para el logro de la igualdad efectiva
entre mujeres y hombres y la prevencion de la violencia de género y el respeto a la diversidad
afectivo-sexual.

K28. Comprende la influencia que el contexto social tiene en la educacion, en los resultados
de aprendizaje del alumnado y en sus oportunidades, asi como la influencia que las
instituciones escolares tienen en el contexto social del que forman parte y las funciones sociales
que desempefian o pueden desempefiar.

K29. Comprende que la formacion continua debe ser una actividad de aprendizaje permanente
de actualizacion y capacitacion para el desarrollo del ejercicio profesional.

K30. Conoce la estructura y el desarrollo normativo del sistema educativo, el curriculum y la
organizacion escolar.

K31. Conoce potenciales riesgos en el entorno escolar y la comunidad educativa, relacionados
tanto con discriminacidn, acoso y violencia como con gestion de la convivencia, entre otros.
K32. Analiza y comprende la influencia del contexto social en sus expectativas y juicios
docentes y en su actuacion educativa.

K33. Conoce la situacion actual de la infancia con especial atencion a su consideracion social

y condiciones de vida.

Habilidades

HI1. Utiliza, en su practica docente, el conocimiento sobre las caracteristicas del desarrollo
evolutivo del alumnado de Educacién Primaria, con la finalidad de optimizar el proceso de
aprendizaje y el desarrollo integral.

H2. Emplea conocimientos didactico-matematicos para disefiar, implementar, evaluar y
mejorar actividades que promuevan el razonamiento matemdatico y su aplicacion a la
comprension de los entornos fisico y social, adaptadas a la diversidad del alumnado y de los
entornos.

H3. Desarrolla estrategias didacticas eficaces para la ensefianza de la lengua castellana,
facilitando la competencia comunicativa, la comprension lectora, la produccion e interaccion
oral y escrita del alumnado y el fomento de hébitos lectores, ademas de estrategias didacticas
eficaces para la competencia literaria.

H4. Desarrolla estrategias didacticas eficaces para la ensenanza de la lengua cooficial (en su
caso, catalana, gallega, valenciana o vasca), facilitando la competencia comunicativa, la
comprension lectora, la produccion e interaccion oral y escrita del alumnado y el fomento de

habitos lectores, ademas de su literatura.
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HS5. Desarrolla estrategias didacticas especificas para la ensefianza eficaz de lenguas
adicionales/extranjeras, facilitando la adquisicion y el uso funcional de la lengua, la
transferencia de aprendizaje entre diferentes areas y entre lenguas, ademas de la comprension
intercultural, fomentando actitudes de respeto hacia la diversidad lingiiistica y cultural, asi
como la capacidad de comunicarse con adecuacion en las distintas disciplinas utilizando su
propio repertorio lingliistico.

Hé6. Disefia e implementa actividades didacticas especificas del area de Ciencias Sociales,
promoviendo el analisis critico, la ciudadania activa, la comprension del entorno geografico,
historico, social y cultural, y la conciencia de los derechos humanos para la educacion de una
sociedad global sostenible, contribuyendo al tratamiento de las identidades plurales, la
perspectiva de género, la coeducacion o los problemas sociales relevantes.

H7. Disefia e implementa actividades didacticas especificas del area de Ciencias de la
Naturaleza, promoviendo el razonamiento cientifico, la indagacion y la comprension critica del
entorno natural y la conciencia de sostenibilidad.

HS. Disefia e implementa actividades y recursos didacticos especificos del area de Educacion
Fisica, promoviendo hébitos saludables, habilidades motrices y un desarrollo integral del
alumnado.

HO. Disefia e implementa actividades y recursos didacticos relacionados con el drea de Musica
y Danza, promoviendo el desarrollo perceptivo, expresivo, creativo y performativo musical
multimodal e interdisciplinar como contribucion al desarrollo educativo integral.

H10. Disefia e implementa actividades y recursos didacticos especificos del area de Educacion
Pléstica y Visual, favoreciendo la inteligencia/pensamiento visual y creativo; la identidad,
gusto estético y sentido critico; la perspectiva de género en Historia del Arte; la competencia
ciudadana digital (alfabetizacion multimodal, creacion de contenidos, propiedad intelectual,
ciberseguridad), etc.

HI11. Utiliza diversos lenguajes (artistico, cientifico, etc.), técnicas, herramientas digitales y
metodologias activas para estimular la creatividad, el pensamiento critico y la resolucion de
problemas en Educacion Primaria.

H12. Aplica métodos y procedimientos didacticos integrando conocimientos tedricos y
practicos en el disefo, desarrollo y evaluacion de procesos educativos significativos.

H13. Realiza proyectos educativos y unidades de programacion adaptando el curriculum al
alumnado y el contexto sociocultural.

H14. Adapta materiales educativos, técnicas y metodologias para garantizar la inclusion

efectiva del alumnado con discapacidad y otras necesidades educativas especificas, en distintos
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contextos escolares.

H15. Utiliza eficazmente la comunicacién aumentativa, la lectura facil, las lenguas signadas y
otras alternativas de comunicacion para atender a la diversidad del alumnado, garantizando una
respuesta inclusiva adecuada a sus necesidades comunicativas.

H16. Busca, analiza, selecciona y organiza informaciéon y documentaciéon en diferentes
formatos y lenguas, toma decisiones profesionales y las comunica adecuadamente, de manera
clara y accesible.

H17. Analiza criticamente mensajes mediaticos evaluando su intencion, veracidad e impacto
social y lo integra en propuestas educativas y artisticas propias.

H18. Maneja de manera responsable, ética y didactica herramientas digitales y tecnologicas,
adaptandolas al contexto educativo para favorecer aprendizajes significativos, seguros y
criticos en el alumnado.

H19. Emplea la inteligencia artificial y otras tecnologias avanzadas de manera ética, critica y
responsable en contextos educativos, estimulando en el alumnado un pensamiento critico en
relacion a sus posibilidades y riesgos.

H20. Aplica técnicas de recogida de informacidn y de investigacion educativa en la evaluacion
y la mejora de procesos de enseflanza-aprendizaje y de los procesos educativos en general.
H21. Identifica caracteristicas, dificultades y factores optimizadores del desarrollo cognitivo,
socioemocional y educativo infantil y adopta medidas de prevencion y deteccion para adaptar
su intervencion educativa.

H22. Participa y colabora con otros profesionales especializados en el desarrollo de procesos
de diagnostico psicologico y educativo.

H23. Afronta con iniciativa critica, proactividad y creatividad nuevos retos relacionados con
la innovacion y la investigacion educativa, tanto en las diversas areas curriculares como en la
orientacion, tutorizacion y gestion del aula y del centro.

H24. Aplica los principios éticos y deontologicos en el ejercicio de su practica profesional,
asi como el uso de las Teorias Educativas

H25. Planifica acciones fundamentadas cientificamente para promover la salud y la
sostenibilidad, preservar el medio ambiente y los seres vivos, aplicando criterios de ética y
seguridad y practicando el consumo responsable.

H26. Aplica y evalua procesos educativos asumiendo la gestion y organizacion del aula y del
centro mediante el desarrollo de procesos educativos significativos e inclusivos.

H27. Participa y colabora con otros profesionales en la evaluacion del proceso de ensefianza

y estimulacion del pensamiento critico como base para la orientacion de la identidad docente.
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H28. Estimula una comunicacién empatica bidireccional con las familias y otros agentes
educativos favoreciendo el trabajo en equipo y la parentalidad positiva.

H29. Aplica principios psicosociales basicos para favorecer dindmicas grupales inclusivas,
prevenir conflictos y promover la cohesion y el sentido de pertenencia en la comunidad
educativa.

H30. Disefa, coordina y pone en marcha en los centros educativos planes de accion tutorial,
atencion a la diversidad, convivencia, etc., actualizados y acordados por toda la comunidad
educativa.

H31. Genera una relacion fluida, constructiva y de mutua confianza con las familias de todos
los estudiantes.

H32. Genera entornos de convivencia seguros, fortaleciendo estrategias preventivas e
interviniendo coordinadamente ante situaciones de crisis, promoviendo relaciones
interpersonales saludables y el respeto a las normas compartidas.

H33. Analiza y discierne los principales modelos educativos de indole historica, politica y
comparada, con aplicaciéon al disefio e implantacion en la planificacion y objetivos

pedagogicos de la educacion primaria en el aula y en el centro.

Competencias

C1. Planifica, implementa y evaltia los procesos de ensefanza-aprendizaje del alumnado
atendiendo a los fundamentos cientificos que permiten comprender las caracteristicas del
desarrollo evolutivo de 6-12 afios, lo que posibilita disefar estrategias educativas adaptadas a
las necesidades de esta etapa educativa, atender a la diversidad, identificar posibles
dificultades, aplicar intervenciones educativas eficaces y colaborar con las familias para crear
un entorno coherente y enriquecedor.

C2. Planifica, implementa y evalia los procesos de ensefanza-aprendizaje de las
matematicas, vinculando aspectos del razonamiento 16gico-matematico y el desarrollo de la
competencia matematica con situaciones STEM mediante recursos digitales y estrategias
didacticas inclusivas y contextualizadas, fomentando la resolucion de problemas y la
adaptacion a la diversidad y al contexto sociocultural del alumnado. Incluye e integra la A,
de artes, STEAM, logrando desarrollar proyectos que combinen la observacion y la practica
del dibujo con la observacién e investigacion cientifica, asi como aspectos musicales o
matematicos.

C3. Planifica y desarrolla procesos de ensefianza y aprendizaje en lengua castellana y su

literatura, fortaleciendo la competencia comunicativa, la comprension lectora y la expresion
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oral y escrita, adecuando las intervenciones a la diversidad lingliistica y sociocultural del
alumnado, fortaleciendo el habito lector, la identidad lectora, el reconocimiento de marcas
culturales y el pensamiento critico integrando la dimension creativa, cultural y patrimonial.
C4. Planifica y desarrolla procesos de ensefianza y aprendizaje en la lengua cooficial, en su
caso, fortaleciendo la competencia comunicativa, las intervenciones destinadas a la diversidad
lingiiistica y sociocultural del alumnado, el reconocimiento de marcas culturales y el
pensamiento critico integrando la dimension creativa, cultural y patrimonial.

CS5. Planifica y lleva a cabo intervenciones educativas en lenguas adicionales/extranjeras,
facilitando la adquisicion de competencias comunicativas y fomentando la transferencia entre
areas y lenguas y la diversidad cultural en contextos multilingties.

C6. Planifica y desarrolla procesos educativos que utilizan la musica y la danza para el
desarrollo expresivo, la creatividad, la educacion social y emocional, promoviendo el ejercicio
pleno de los derechos culturales, la difusion y preservacion del patrimonio histérico y cultural,
el conocimiento y valor educativo musical de la sociedad, el desarrollo integral de la persona
y la mejora del tejido social.

C7. Planifica y desarrolla procesos educativos y propuestas didacticas que utilizan la
dramatizacion y las artes escénicas para el desarrollo propioceptivo, cognitivo y expresivo, la
creatividad, la educacion social y emocional, promoviendo el ejercicio pleno de los derechos
culturales, el conocimiento y valor educativo de las artes dramadticas y escénicas en la sociedad,
el desarrollo integral de la persona y la mejora del tejido social.

C8. Planifica y desarrolla procesos educativos y propuestas didacticas que utilizan las artes
visuales, plasticas y audiovisuales para el conocimiento a través de la observacion y la
percepcidn, el desarrollo cognitivo y expresivo, la creatividad, la educacion social y emocional,
promoviendo el ejercicio pleno de los derechos culturales, el conocimiento y valor educativo
de las artes visuales en la sociedad tanto desde una alfabetizacion visual como en la creacion,
el desarrollo integral de la persona y la mejora del tejido social.

C9. Disenay aplica estrategias didacticas enfocadas hacia la ensefianza de las ciencias sociales,
desarrollando en el alumnado una mirada critica hacia el entorno social y cultural, promoviendo
la participacion democratica, la ciudadania critica, activa, global y sostenible.

C10. Implementa procesos educativos situados en ciencias de la naturaleza, potenciando la
indagacion, el pensamiento cientifico y la comprension critica de los retos ambientales y
tecnologicos actuales, ajustando las intervenciones a las caracteristicas del contexto.

Cl11. Disena e implementa propuestas educativas en el ambito de la educacion fisica y la

actividad fisica saludable, promoviendo el desarrollo motriz, la vida activa y la integracion
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social del alumnado, atendiendo al género, la diversidad y las caracteristicas del contexto.
C12. Disena y desarrolla proyectos educativos creativos, inclusivos y sostenibles que integran
la dimension artistica, cultural y patrimonial, promoviendo el pensamiento critico, la
innovacion y la identidad cultural del alumnado, valorando la diversidad y la riqueza de su
contexto.

C13. Utiliza de manera ética y responsable herramientas digitales y recursos tecnologicos,
promoviendo el pensamiento critico y el bienestar digital del alumnado.

C14. Utiliza de manera efectiva, critica y adaptada una o mdas lenguas (orales, escritas y
signadas) para desarrollar la competencia comunicativa del alumnado, atendiendo a la
diversidad lingiiistica y cultural y facilitando la transferencia de aprendizajes en diferentes
contextos educativos y entre diferentes lenguas (competencia multilingiie).

C15. Implementa la comunicaciéon aumentativa cuando el alumnado lo requiere para asegurar
su derecho a la comunicacidon y desarrollo de la competencia comunicativa dentro del
paradigma inclusivo.

C16. Aplica la metodologia del trabajo cientifico para la mejora continua de su practica docente
y la generacion de conocimiento, incorporando la innovacion basada en la evidencia, como
parte de su desarrollo profesional permanente.

C17. Muestra una ética profesional y una motivaciéon por la formacion permanente y la
investigacion, asumiendo la responsabilidad de las actuaciones docentes en el contexto
educativo.

C18. Aplica estrategias y procesos de metacognicion para mejorar su intervencion docente,
promoviendo el desarrollo profesional y la implementacion de sistemas de calidad educativa.
C19. Relaciona de manera integrada saberes, habilidades y actitudes para resolver problemas
educativos y adaptarse a las necesidades especificas del alumnado y del contexto escolar.
C20. Se autoevaltia de manera critica y adapta su intervencion docente a distintos contextos y
entornos educativos, favoreciendo la mejora continua profesional y colectiva, el autocuidado,
la profilaxis y el bienestar personal.

C21. Promueve la creatividad y la motivacion del alumnado, fomentando la innovacién, la
iniciativa emprendedora y la generacion de aprendizajes significativos y sostenibles en los
diversos ambitos disciplinares.

C22. Participa activamente en proyectos educativos colaborativos, demostrando compromiso
y capacidad de trabajo en equipo.

C23. Articula redes de colaboraciébn comunitaria que den respuesta a las necesidades

educativas de personas, organizaciones o colectivos en riesgo de exclusion.
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C24. Promueve la transferencia de los aprendizajes adquiridos en el aula a la vida social y
comunitaria, integrando saberes humanisticos, histéricos, politicos, comparados, cientificos,
artisticos y tecnologicos en proyectos educativos con una perspectiva socioldgica de la
intervencion educativa.

C25. Reflexiona criticamente sobre el papel de la escuela como institucion de transformacion
y reproduccion social, con especial atencion ante la desigualdad social y la discriminacion en
todas sus formas y en el desarrollo de una sociedad respetuosa, inclusiva, justa y sostenible.
C26. Reflexiona criticamente sobre el papel de la escuela ante la discriminacion en todas sus
formas y en el desarrollo de una sociedad respetuosa, inclusiva, justa y sostenible.

C27. Lidera procesos educativos generando, gestionando y evaluando los aprendizajes junto
con el alumnado y el equipo docente favoreciendo la construccion de normas compartidas, la
cohesion del grupo y la corresponsabilidad en contextos democraticos y diversos.

C28. Promueve la equidad de género y la coeducacion, incorporando la perspectiva de género
en el disefio y desarrollo de procesos educativos inclusivos y comprometidos con la igualdad
de oportunidades.

C29. Ejerce la funcion tutorial y de orientacion educativa de manera coordinada con las
familias y otros profesionales, apoyando el desarrollo personal, académico y social del
alumnado.

C30. Aplica y adapta la evaluacion del aprendizaje como elemento de analisis, orientacion y
direccion de todo proceso educativo.

C31. Promueve la convivencia democratica en el centro educativo, desde el fomento de la
cohesion del grupo-clase a la colaboracion con los diferentes agentes de la comunidad escolar.
C32. Cumple con los requerimientos normativos de la profesion docente desde una
perspectiva comprometida y ética.

Los conocimientos, habilidades y competencias anteriormente descritos son generales,
amplios y diversos, formando parte de un primer nivel de concrecion. No obstante, en un
segundo nivel de concrecidn mas avanzado, se deberian desarrollar con mas detalle. Asi, por
ejemplo, las competencias especificas, criterios de evaluacion y saberes basicos en cada area,
ambito o materia del curriculum de Educacion Primaria, atendiendo a la legislacién educativa
vigente en cada momento, habrian de sumarse a las anteriormente descritas (en el caso de la

LOMLOE, 2020, se recogen en el Real Decreto 157/2022).
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Capitulo 5. Modelos de Estructura Existentes y Propuesta de

Modelos

Ideas clave

° La estructura actual se basa en un grado generalista con menciones, y la posibilidad
de ejercer en todas las areas excepto las especializadas. El Real Decreto 1594/2011 define las
especialidades, pero el maestro y la maestra generalista pueden impartir todas las areas. La
Orden ECI/3857/2007 establece un grado de 240 ECTS con modulos minimos de formacion
basica, didactica y disciplinar, y Practicum, permitiendo menciones de especializacion.
° Se analizan tres modelos alternativos para la estructura de la formacion inicial, cada
uno con sus propias ventajas y desventajas en relacion con la habilitacion profesional y la
formacion de postgrado, lo que lleva a proponer una estructura de 5 afios. Estos modelos son:
- Modelo A. Grado habilitante, el cual puede o no ir seguido de un master no
habilitante (modelo actual).
- Modelo B. Grado seguido de un master habilitante para el ejercicio profesional.
- Modelo C. Grado habilitante para la profesion, con un master habilitante para
determinadas funciones o puestos especificos.
° Existe un debate sobre la duracion ideal de los estudios (grado y master), pero el foco
principal deberia estar en las competencias a adquirir y la coherencia entre ambas etapas
formativas. Un master de dos afios podria dificultar el acceso a la formacioén de postgrado
para profesionales en activo y encarecer la formacion inicial. Mas alld de la duracion de los
estudios es fundamental garantizar la calidad de la formacion en los estudios
° La relacion entre el Grado y el Master puede adoptar diversas tipologias, desde la
formacion académica e investigadora hasta la especializacion, la profundizacion didactica o
la preparacion para otras funciones en la escuela. Se identifican cuatro tipologias de master:
orientados a la investigacion, vinculados con las especialidades, centrados en didacticas
especificas y relacionados con funciones escolares (direccion, bibliotecas, etc.).
° Mas alla de la estructura curricular, el diseno del Grado debe fortalecer elementos
clave como ratios racionales en el aula universitaria, una formacion profunda en la didactica
general y las didacticas especificas (considerando las particularidades en el aprendizaje y

ensenanza de las drea que tendran que impartir), un conocimiento sélido en atencion a la
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diversidad, y la competencia digital docente, una conexion real entre teoria y aplicacién
practica en contextos de aula, acompafiada de un Practicum robusto y significativo, un
desarrollo adecuado de la funciéon tutorial, y un acompaiamiento integral del futuro
profesional.

° Se requiere impulsar modelos innovadores de formacién practica que incluyan una
vinculacién con la investigacion educativa y problematicas reales, estancias en centros
combinadas con asignaturas teoricas y el fomento de la reflexion critica y la metacognicion
en el alumnado en practicas.

° El Grado en Educacion Primaria debe incluir mecanismos institucionales que
posibiliten el acceso, permanencia y éxito académico del alumnado en situacion de
vulnerabilidad socioecondmica o pertenecientes a colectivos historicamente excluidos del
sistema universitario, tales como personas migrantes, racializadas, trans, con diversidad

funcional o de origen obrero.

5.1. Estructura actual

La estructura actual de la formacion inicial de los maestros y maestras de Educacion
Primaria viene determinada actualmente por dos elementos normativos fundamentales: la
Orden ECI1/3857/2007 y el Real Decreto 1594/2011.

En primer lugar, la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen
los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria establece una duracion total de
240 créditos ECTS, con el desarrollo de practicas escolares en centros de Educacion Primaria
y la posibilidad de que las universidades establezcan menciones de especializacion, de entre
30y 60 créditos, adecuada a los objetivos, ciclos y areas de la Educacion Primaria asi como
a otras actividades en el margen de competencia de la profesion sefialadas por la LOE. Los

modulos de contenido minimo establecidos son los recogidos en la Tabla 7.
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Tabla 7
Modulos del plan de estudios del Grado en Educacion Primaria segun la Orden

ECI/3857/2007

Moédulo ECTS

De formacion basica 60
Aprendizaje y desarrollo de la personalidad
Procesos y contextos educativos
Sociedad, familia y escuela

Didactico y disciplinar 100
Ensefianza y aprendizaje de:
Ciencias experimentales
Ciencias sociales
Matematicas
Lenguas
Educacion musical, pléstica y visual*
Educacion fisica

Practicum 50
Practicas escolares, incluyendo el TFG

* La Orden ECI/3857/2007 recoge esta denominacion. No obstante, en la actualidad se trata de dos areas

diferenciadas (Educacion musical, por un lado, y Educacion plastica, visual y audiovisual, por otro).

No obstante, si se analizan los planes de estudios disponibles en las paginas web de
cada una de las universidades espafiolas, se puede observar que existen notables diferencias
en la distribucion de ECTS en los tres modulos recogidos en la citada Orden ECI, lo que pone
de manifiesto una falta de estabilidad y uniformidad entre universidades en la formacion que
se ofrece dentro de cada uno de ellos. Ademas, una situacion particular la presentan aquellas
universidades que ofertan créditos referidos a lenguas cooficiales y sus literaturas (gallego,
catalan, valenciano y euskera), encontrando casos en los que las materias didacticas combinan
el castellano con el idioma cooficial, y otros en que se separan claramente las asignaturas en
funcion de la lengua.

En segundo lugar, el Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que se
establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros y Maestras que desempefien
sus funciones en las etapas de Educacion Infantil y de Educacion Primaria reguladas en la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion determina las siguientes especialidades en
el caso de Educacion Primaria: Educacion Primaria, Lengua Extranjera (inglés, francés, o
aleman), Educacion Fisica, Musica, Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje, ademas

aquella referida a la lengua cooficial en que aplique. En el articulo 3 se especifica el caracter
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generalista de la figura del maestro o maestra, puesto que desde cualquier especialidad se
puede impartir docencia en todas las areas de Primaria, exceptuando Musica, Educacion
Fisica, Lenguas extranjeras o lenguas cooficiales. Regula también la adquisicion de las
especialidades a través de diferentes vias: superacion del proceso selectivo publico de la
correspondiente especialidad o haber cursado el grado en Educacion Primaria con mencion
correspondiente a la especialidad. En los futuros planes de estudio del Grado en Educacion
Primaria, convendria revisar el sistema actual de menciones, explorando la posibilidad de
ampliar nuevas especializaciones en otras areas de conocimiento (por ejemplo, didactico-
disciplinares) o en funciéon de las necesidades emergentes del sistema educativo. Esta
ampliacion permitiria ofrecer itinerarios formativos mas ajustados a los contextos escolares

reales y favorecer una mayor flexibilidad y adaptacion curricular dentro del propio Grado.

5.2. Propuestas de estructura de la formacion inicial del docente en Educacion Primaria

Los planes de estudios actuales del Grados en Educaciéon Primaria no se hallan
ajustados al curriculo de Educacion Primaria, recogido en el Real Decreto 157/2022, ya que
este establece ocho competencias clave:

a) Competencia en comunicacion lingiiistica.

b) Competencia plurilingiie.

c) Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria.

d) Competencia digital.

e) Competencia personal, social y de aprender a aprender.

f) Competencia ciudadana.

g) Competencia emprendedora.

h) Competencia en conciencia y expresion culturales.

Todas estas se abordan directamente desde el curriculum de dicha etapa educativa. Por
ello, si los futuros docentes no reciben una formacion adecuada en dichas competencias, sera
muy dificil que puedan contribuir de manera efectiva al desarrollo de las mismas en el
alumnado.

En las Facultades de Educacion, el aprendizaje de las materias ha de estar vinculado a
la promocioén de valores que reflejan las orientaciones del curriculo actual, como la educacion
para la sostenibilidad, la defensa del patrimonio y el consumo responsable, la cultura de paz,
la imaginacion y la creatividad, los derechos humanos, el pensamiento critico, la igualdad de

género, entre otros. Estos valores, ademads, estan alineados con marcos internacionales como
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los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la Agenda 2030, que se deben trabajar desde
los diferentes modulos de formacion (formacidon basica, didactico y disciplinar, asi como
Practicum). Asi, se contribuye a construir los fundamentos de una educacion inclusiva, para 'y
con todas las personas. Una educacién que promueve una ciudadania critica y global, basada
en una cultura democratica. Esta vision educativa necesariamente incorpora la perspectiva de
género, la justicia social y la atencion a la diversidad como ejes transversales, tal como
establece el Real Decreto 157/2022.

Para garantizar lo anterior, es imprescindible llevar a cabo una evaluacion rigurosa de
los actuales planes de estudios (segun la Orden ECI/3857/2007), con el objetivo de identificar
buenas practicas y transformar los aspectos que requieren mejora. Esta revision debe tener en
cuenta, ademas del analisis de la formacion en otros contextos internacionales, los avances en
investigacion e innovacion dentro del ambito educativo, y siempre con la mirada puesta en la
formacion de la ciudadania del futuro, y las observaciones y propuestas que se recogen en este
documento (las cuales emanan a iniciativa de la CoDE). En este sentido, se propone una
reflexion colectiva y consensuada, que permita detectar las nuevas necesidades formativas del
profesorado de Educacion Primaria y dar respuesta a los desafios educativos actuales y futuros.

Por lo tanto, la propuesta de formacion de un Grado en Educacion Primaria no puede
plantearse de modo desligado a otros elementos y cuestiones clave con las que este grado va a
interactuar, como los requisitos para el acceso a la profesion docente, la formacion de
postgrado, la especializacion o el desarrollo a lo largo de la carrera profesional. Esto conlleva
la necesidad de plantear un esquema integrado de la relacion entre la formacion inicial de grado
y la formacién de postgrado.

El curriculo debe reorganizarse alrededor de ejes formativos integradores que
garanticen los saberes disciplinares del curriculum vigente superando la fragmentacion
disciplinar y faciliten la adquisicion de competencias profesionales en contextos reales (CoDE,
2024), y aborden transversalmente las desigualdades sociales y educativas, facilitando la
adquisicion de competencias profesionales en contextos diversos y actualmente atravesados
por grandes capas de desigualdad. Se propone una estructura més flexible, con menor carga de
contenidos tedricos desvinculados del aula, que garantice el dominio de las disciplinas a
ensefiar, asi como una mejor formacion psicopedagogica, didactica, didéacticas especificas,
interdisciplinariedad y tareas ligadas a la realidad profesional, una mayor coordinacioén entre
las distintas materias, con una adecuada integracion de contenidos teoricos fundamentales para
contextualizar y analizar criticamente la practica docente. La formacion psicopedagdgica y

didactica debe estar complementada por saberes de fundamentacion que permiten una
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comprension estructural de los procesos de esta institucion.

La integracion entre modulos teoricos y practicos debe facilitarse desde el primer curso,
fomentando un aprendizaje situado y significativo (Melief et al., 2010). Esta reestructuracion
curricular, ademas, debe acompanarse de mecanismos sistematicos de evaluaciéon y mejora
continua basados en evidencias de impacto (Comision Europea, 2023).

A continuacidn, se presentan diferentes propuestas, junto con el andlisis de algunas

potenciales ventajas y desventajas o limitaciones de cada una de ellas (ver Tabla 8).

Modelo A. Grado habilitante para el acceso a la profesion + mdster no habilitante

Ofrece una formacion de caracter generalista en el grado, que permite un acceso inicial
a la profesion docente tras la realizacion del Grado en Educacion Primaria, en el contexto
internacional encontramos este modelo de grado habilitante en Espafa, Suiza, Canada, y
también como una de las vias de acceso a la profesion en Reino Unido.

Ventajas: Es el modelo actual, en el que la formacion inicial se realiza a través del grado
regulado por la Orden ECI/3857/2007. Asume la formacion del maestro/a desde una
perspectiva generalista e integradora, en consonancia con los requisitos del Real Decreto
1594/2011 de especialidades del cuerpo de maestros/as, que sefiala que cualquier titulado
puede impartir las diferentes areas de conocimiento.

Desventajas: En cuanto a la formaciéon de grado, al menos en Espafia dada su
heterogeneidad entre universidades, no se garantiza una formacidn equilibrada y ajustada a las
necesidades del curriculum de Educacion Primaria vigente. Asimismo, la formacion de los
especialistas queda reducida a las menciones, lo que, si bien ofrece una formacion generalista
con mayor profundidad, puede suponer algunas limitaciones en la formacion de estos
especialistas y en la generacion de su identidad profesional. En cuanto a la relacion con la
formacion de postgrado, puede sefialarse que una parte importante del alumnado de master son
estudiantes recién graduados/as buscando puntuacion para la oposicion, no plantedndose tanto
como una opcion de formacion complementaria o continua sino, en muchas ocasiones, de un
modo mas utilitarista. Esta formacion de postgrado deberia ser tenida en cuenta en el desarrollo
de la carrera profesional en el cuerpo docente. Aunque este modelo requiere pocas
modificaciones estructurales, perpetia una desconexion entre el grado y el posgrado.

Esto puede limitar la especializacion y reducir el impacto del master como herramienta
formativa, al ser percibido como un requisito administrativo mas que como una oportunidad

de aprendizaje.
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Modelo B. Grado + Master habilitante

Desde este modelo se plantea una ampliacion de la formacion inicial docente en cuanto
a su duracion, exigiendo la realizacion de un master de especializacion tras el grado. Este
modelo puede apreciarse en otros sistemas educativos como en Portugal, Alemania, Francia o
Noruega, entre otros.

Ventajas: Este modelo puede presentar importantes beneficios al sostener una
formacion generalista amplia en el grado, mientras que el madster puede ofrecer mayor
formacion en cuanto a las especialidades. También puede apreciarse como ventaja en la
identidad profesional de los docentes el hecho de que la decision sobre la especialidad a cursar
se realice tras cursar el grado, con un mayor conocimiento del sistema educativo y de las
posibles trayectorias profesionales. Fortaleceria la formacion del profesorado de Educacion
Primaria y, como consecuencia, mejoraria su trabajo como docentes. La mejora contribuiria al
fortalecimiento de la profesion

Desventajas: En este caso los estudios de maéster deberian estar ligados a las
especialidades, lo que requiere una profunda revision de la oferta de postgrado. Conlleva una
incoherencia con la especialidad general de E. Primaria. Dificulta o ralentiza el acceso a la
profesion, lo que puede suponer la eleccion de aquellos mas capaces por otro tipo de sectores
laborales, como puede estar ocurriendo con el profesorado de secundaria. Ampliar la
cualificacion minima para el acceso a la profesion docente ha de tener un relevante impacto en
la equidad, generando importantes sesgos en la poblacion docente: sexo, procedencias
culturales, etc. Puede generar barreras econdmicas para los estudiantes, afectando
especialmente a aquellos con menos recursos. Esto podria acentuar desigualdades en el acceso
a la profesion docente. Plantear el acceso a la profesion docente como un camino que requiere
dos titulaciones diferentes, supone un horizonte demasiado agotador que desincentivaria
escoger estudios de maestro/a a muchos estudiantes de familias de clase econdmica media o
media baja. No puede obviarse que aquellos sistemas educativos que establecen este esquema
de formacion inicial del docente desarrollan estructuras de apoyo a la formacién a través de

becas, etc.

Modelo C. Grado habilitante para el acceso a la profesion + Madster habilitante para
determinados puestos/plazas/funciones

Partiendo del modelo actual de grado habilitante para el acceso a la profesion docente,
este modelo propone fortalecer y dar sentido a la formacion de postgrado, tanto para la

formacion continua como para ciertos elementos de especializacion. En colaboracion con las
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administraciones educativas podrian establecerse requisitos formativos especificos (estudios
de master, bien con caracter de habilitacion, bien con cardcter de méritos a valorar...) para
acceder a ciertos puestos tales como la participacion en equipos directivos, la coordinacion de
estructuras de centro, PT o AL en centros de secundaria, la supervision de practicas escolares
de estudiantes de grado, la supervision de funcionarios en practicas, acceso a puestos en la
administracion educativa como asesores de formacion en Centro de Profesorado y Recursos o
similares, o la coordinacion del Proyecto Lingiiistico de Centro o de materias curriculares como
matematicas o educacion fisica, entre otros.

Ventajas: En cuanto al grado es una continuidad del modelo actual, por lo que no serian
necesarios cambios estructurales. Asume el master como formacion continua, no dandole tanto
valor para el acceso inicial a la profesion sino para el desarrollo de determinadas funciones
ligadas al desarrollo de la carrera profesional. Podrian solicitarse, bien masteres especificos
habilitantes, bien formacion de postgrado, para el desarrollo de determinadas funciones
sefialadas anteriormente.

Desventajas: Supone profundizar en el modelo de master como formacion continua del
profesorado, para desarrollar, no previa al inicio de la carrera, sino a lo largo de la misma. Esto
implica dificultades en la conciliacion con responsabilidades laborales, personales y familiares,
conllevando a potenciales sesgos (sexo, maternidad/paternidad, salud, residencia, implicacion
en centros de dificil desempefio, entre otros) en el acceso a puestos que requieran dicha
formacion de postgrado. Para evitar este tipo de sesgos deberian desarrollarse y fortalecerse
sistemas de acceso a la formacion de postgrado en el profesorado en activo (becas, permisos,
traslados temporales, conciliaciones horarias, etc.). Asimismo, fortaleceria la formacion para
puestos de gestion, descuidando la labor basica del maestro y la maestra, que radicaria en

asentar sus conocimientos en lo que atafie a la formacion primaria de los nifios y nifias
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Tabla 8

Modelos de estructuras de formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria

Nombre del Caracteristicas Principales Principales Soluciones
modelo principales ventajas desventajas aplicables
/ Paises en que se

aplica

Modelo A. Grado | Ofrece una - Es el modelo - La formacion de

habilitante para el

formacion de

actual en Espana.

especialistas queda

acceso a la caracter - Facilita la limitada a las
profesion generalista en el | movilidad y el menciones: puede
+ master no grado, que acceso rapido a dificultar la
habilitante permite un la profesion. identidad

Espafia, Suiza,

acceso inicial a
la profesion
docente tras la

realizacion del

- Formacion
generalista e
integradora.

- Requiere pocas

profesional de los
especialistas.
- El master se

percibe como un

Canada, Reino Grado en modificaciones requisito
Unido Educacion estructurales. administrativo mas
Primaria - Conecta con que como una

los requisitos
legales para el
cuerpo de

maestros/as.

formacion util.

- Desconexion
entre el grado y el
posgrado.

- El master suele
estar alejado de la
formacion continua
y del desarrollo
profesional.

- Puede limitar la
especializacion y
reducir el impacto

del master como
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herramienta

formativa.

Modelo B. Grado
+ Master

habilitante

Portugal,
Alemania,
Francia,

Noruega

Plantea la
ampliacion de la
formacion
inicial docente
en cuanto a su
duracion,
exigiendo la
realizacion de
un master de
especializacion

tras el grado

- Mantiene una
solida base
generalista en el
grado.

- El master
permite una
especializacion
mas profunda.

- La decision
sobre la
especialidad se
toma con mayor
madurez y
conocimiento de
la profesion.

- Refuerza la
identidad
profesional del

docente.

- Los estudios de

master deben estar

ligados a
especialidades, lo
que exige una
revision de la
oferta de

postgrado.

- Incoherencia con

la especialidad
general de
Educacion

Primaria.

- Dificulta o retrasa

el acceso a la
profesion.
- Puede provocar

que los perfiles

mas capaces opten

- Requiere
sistemas de
apoyo (becas,
ayudas) para
evitar

exclusion.
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por otros sectores.
- Ampliar la
cualificacion
minima puede
afectar a la
equidad y generar
sesgos (sexo,
origen cultural,
etc.).

- Puede crear
barreras
econdmicas para
estudiantes con
menos

recursos,
acentuando

desigualdades

En este marco comparativo, una solucion intermedia que podria superar algunas de
las desventajas sefialadas en los modelos anteriores seria el disefio de una estructura
formativa de grado de 5 afos. Esta propuesta contempla una formacion generalista y
habilitante para el ejercicio de la docencia en Educacion Primaria, centrados en la adquisicion
de las competencias profesionales comunes, seguida de una especializacion, actualizada y
acorde a los requisitos actuales del sistema educativo, que permitiria habilitar para
determinadas especialidades o funciones docentes previamente definidas por el Ministerio de
Educacion, Formacion Profesional y Deportes, en coordinacion con las comunidades
autébnomas y las universidades.

Este modelo permitiria mantener la accesibilidad y coherencia del grado actual
(Modelo A), incorporar elementos de especializacion progresiva (Modelo B) y reforzar la
formacion continua vinculada al desarrollo profesional (Modelo C), a través de un sistema
mas flexible y adaptado a las trayectorias y motivaciones del estudiantado. Asi, todo el
alumnado podria acceder a la profesion docente tras cursar el grado, con la posibilidad de

contar con una especializacion que ampliase sus oportunidades profesionales, tanto en el
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acceso a la funcién publica (grado) como en otras funciones educativas especificas (por
ejemplo, con estudios de Master). Para su implementacion, seria imprescindible evitar la
fragmentacion institucional y asegurar mecanismos de coordinacion interadministrativa, asi
como de apoyo econdmico y académico al estudiantado, que garanticen la equidad y la calidad

del sistema.

5.3. El debate en la duracion de los estudios (grado y master)

Una de las discusiones y debates que han aparecido tras el proceso de Bolonia en la
universidad espafiola ha sido el modelo de estudios de grado cuatro afios mas uno de master,
frente al modelo de tres afios de grado y dos de master. Curiosamente este debate ha tendido
a desplazar lo que deberia ser el centro de la cuestion: las competencias a adquirir y desarrollar
por los futuros maestros y maestras, asi como el encaje entre los estudios de grado y los de
postgrado.

Tras el analisis de los modelos de esquema del apartado anterior, entendemos que el
modelo de postgrado de dos afios profundizaria en las dificultades que se han sefialado en
cada una de las propuestas:

Modelo A. Dificulta el acceso a la formacion de postgrado a profesionales en activo
que buscan profundizar en su formacion continua. Los masteres que se plantean como méritos
para el acceso a la funcion publica incrementan los costes directos e indirectos, encareciendo
y alargando el acceso a la profesion.

Modelo B. Un master habilitante de dos afios de duracion supondria un mayor
encarecimiento de la formacion inicial habilitante, dificultando también de modo importante
la formacion continua y reorientacion de carreras profesionales de aquellos docentes en activo
(por ejemplo, en el caso de docentes en activo que tuvieran que cursar un master de dos afios
para cambiar de especialidad).

Modelo C. Un master de dos afos dificultaria todavia més el acceso a esta formacion
habilitante a los docentes en activo, lo que desactivaria el propio espiritu de este esquema
(ofrecer formacién habilitante a docentes con experiencia para el acceso a determinadas
funciones), profundizando también en la brecha del acceso a estudios de postgrado para
aquellos profesionales que no disponen de condiciones socioeconémicas favorables,
dependiendo de umbrales de renta para acceder a becas y ayudas.

Por ello, se plantea consolidar una formacion inicial estructurada seglin el modelo de

Grado de 5 arios, como ya se ha argumentado. Este modelo permite articular una formaciéon
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generalista, pero también de especializacion durante el Grado. Esto no impediria que, si se
desea cursar un master posteriormente, se pudiese realizar con la finalidad de profundizar en
la formaciéon académica o investigadora, en la especialidad cursada previamente, en la
formacion didactico-disciplinar e, incluso, con otras tareas o funciones que se desempefien en

el sistema educativo.

5.4. Importancia de la relacion entre el Grado y el Master

La relacion entre el titulo de Grado y el de Master depende de diversos factores
relacionados, por un lado, con la normativa que regula las especialidades, como con aquella
que establece los requisitos de acceso a la profesion docente, estableciendo los estudios de
master como requisito habilitante o complementario. Del analisis de la actual oferta de masteres
en las facultades de educacion dirigidos a graduados en Educacion Primaria, asi como la oferta
en universidades internacionales y de los propios esquemas de modelos propuestos en el
apartado anterior, pueden identificarse, sin perjuicio de otras modalidades, las siguientes
tipologias de master:

Tipologia 1. Master orientado a la formacion académica e investigadora. Supone la
continuidad de los estudios de grado hacia la realizacion de carrera universitaria,
profundizando en la metodologia de investigacion y suponiendo el paso previo a los estudios
de doctorado. En las universidades espafiolas podemos encontrar multiples titulos dentro de
esta tipologia, tanto con denominaciones mas o menos genéricas como: Master en
Investigacion en Educacion (U. Complutense), Master Universitario en Procesos de Formacion
(Universidade de Santiago de Compostela), o Master en Investigaciéon e Innovacion en
Educacion infantil y Primaria (U. de Murcia), como con denominaciones mas relacionadas con
algunas didécticas especificas, pero que también parecen mas dirigidos a la formacién de
personal investigador o formador de docentes, como por ejemplo, el Master de Didactica de la
matematica (U. de Granada) o Master en investigacion en Didactica de las Ciencias
experimentales y de la Matematica (U. de Santiago de Compostela).

Tipologia 2. Masteres relacionados con las especialidades. Este tipo de mésteres pueden
plantearse como opcion profundizar en el perfil profesional y desarrollar las competencias
especificas de las diferentes especialidades del cuerpo de maestros y maestras. Desarrollar esta
tipologia de masteres puede plantear una serie de problemas, como el hecho de que quedan
supeditados al esquema de especialidades que se establezca desde la administracion educativa,

asi con cierta incoherencia en el hecho de que en este momento no serian habilitantes, puesto
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que la habilitacion se consigue a través de las menciones o la superacion del proceso selectivo
principalmente. Exigiria, por tanto, incluir la obtencion de estos titulos como otra via para
obtener la especialidad, profundizando més en el desequilibrio para obtener las especialidades
(via mencion de grado versus master).

Tipologia 3. Master centrado en una o diferentes didacticas especificas o formacion
didactico-disciplinar. Este tipo de formacion de postgrado estaria relacionado con la
formacion continua del docente de Educacion Primaria, buscando la profundizacion o
ampliacion en una o varias didacticas especificas, no tan dirigidos a la carrera académica e
investigadora, por ejemplo, en el dambito del desarrollo de la competencia matemadtica, la
educacion fisica o la didactica de la expresion musical. En el ambito internacional tenemos
ejemplos en la Universidad de Ginebra o en la Zurich University of Teacher Education, que
incluyen la posibilidad de elegir mddulos especificos en Historia, matematicas, musica,
aleman, artes visuales, entre otros

Tipologia 4. Masteres relacionados a otras funciones o tareas a desempenar en la
escuela: direccion (como por ejemplo el desarrollado en la Univ. de Barcelona), Educacion y
Museos (Univ. de Murcia), Master en Biblioteca Escolar y Promocion de la Lectura

(Universitat de Barcelona).

5.5. Algunos elementos a potenciar en el desarrollo del Grado
Mas alla de la estructura, nimero de créditos, contenidos, y relacion del Grado con el
Master, es necesario considerar algunos elementos clave en el disefio de los futuros titulos,

de entre los que destacan los siguientes:

Acceso a los estudios de Grado en Educacion Primaria

De acuerdo con lo expuesto en el apartado 1.1. donde hemos analizado los modelos
emergentes de acceso a los estudios de Educacion Primaria se propone la implementacion de
un modelo de pruebas especificas de acceso, disefiado a partir de metodologias participativas
y validado en el marco de la Universidad de las Illes Balears (Oliver-Trobat et al., 2021) que
incluye el modelo implementado en Catalufia (Martinez et al., 2015). Este modelo contempla
una estructura en tres fases, orientadas a evaluar tanto las competencias académicas como los
atributos personales y profesionales necesarios para un desempefio docente de calidad:
1. Fase de seleccion cognitiva, incluyendo prueba de comprension lectora y razonamiento

critico, asi como prueba de competencia l6gico-matematica.
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2. Fase de seleccion mixta (oral y actitudinal), a través de una presentacion videograbada y
entrevista grupal estructurada, orientadas a valorar habilidades comunicativas, capacidad de
razonamiento y argumentacidon, competencias interpersonales y motivacién y ajuste
vocacional.

3. Fase de comprobacion de elegibilidad. Acreditacion de la calificacion minima exigida para
el acceso a la universidad.

Este modelo ha sido desarrollado en Baleares mediante procesos de deliberacion y
validacion en los que han participado mas de 500 docentes universitarios y profesionales de la
educacion, asi como futuros estudiantes y se ha aplicado con buenos resultados durante cinco
convocatorias. Entre sus ventajas destacan su valor predictivo en relacion con el éxito
académico y profesional, la posibilidad de identificar perfiles vocacionales y comprometidos,
asi como su articulacion con itinerarios de formacion personalizados desde el primer curso.

Por todo ello, se recomienda que el sistema espafiol avance hacia la implantacion estatal
de un modelo de seleccion especifico y competencial para el acceso a los estudios de Educacion
Primaria, con margenes de adaptacion autondmica, y con apoyo institucional y normativo que
garantice su viabilidad, equidad y sostenibilidad. Esta transicion debe ir acompafiada de una
definicion clara del marco competencial de referencia (como el MCPD), la validacion cientifica
de los instrumentos de evaluacion, definiendo de modo claro los criterios de evaluacion y una
inversion adecuada en recursos materiales y humanos. También seria interesante resolver como
abordar aquellos casos en los que el alumnado que supere esta fase pero, posteriormente,

presente falta de empatia, dificultad para trabajar en equipo, etc.

Apoyo en la decision vocacional para el acceso a los estudios

El modelo de pruebas especificas para el acceso a la formacion inicial docente precisa
de ser acompafiado de otras intervenciones desde las facultades dirigidas al alumnado de
educacion secundaria que apoyen el proceso de toma de decisiones de dicho alumnado a la
hora de acceder a estos estudios. Estas intervenciones han de ir dirigidas tanto a ofrecer
informacion directa al alumnado de secundaria en su proceso de toma de decisiones, como a la
dignificacion y resignificacion social de la profesion del maestro y la maestra. Pueden incluir
tanto visitas especificas a las facultades de formacion de profesorado, como intervenciones
formativas en los centros de secundaria, difusion de materiales, etc., en los que se aborde la
profesion y la identidad docente, superando la propia expectativa e ideas que el alumnado tiene
de la misma. Esto puede contribuir a que el alumnado que acceda a la formacion inicial presente

una identidad profesional mas madurada y consciente. También puede ser interesante
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establecer lazos entre la participacion en dichas actividades y el proceso de seleccion,
valorando de algin modo a aquellos candidatos que han participado en alguna de las

actividades de orientacion.

Ratios racionales en el aula universitaria para el desarrollo de metodologias coherentes con
las competencias a desarrollar

El desarrollo y adquisicion de las competencias requeridas en la profesion docente
plantea la necesidad de aplicar metodologias de ensefianza que van a requerir racionalizacion
de las ratios con las que se trabaja en el aula universitaria, tanto en clases de caracter magistral
como en las clases de caracter mas practico. Para el desarrollo de los nuevos titulos seria
necesario sefialar ratios maximas para ambos tipos de clases, por ejemplo, de 20-30 estudiantes
en clases practicas y entre 40-60 en clases tedricas.

Se recomienda potenciar metodologias formativas activas y experienciales que
permitan al alumnado construir conocimiento pedagogico y didactico desde la reflexion sobre
la accion. El aprendizaje basado en problemas, los estudios de caso, la simulacion, las técnicas
de aprendizaje cooperativo y la Lesson Study son estrategias metodologicas altamente

recomendables y necesarias para la mejora de la calidad formativa.

Practicas escolares como elemento clave en el aprendizaje y la conformacion de una
identidad profesional

Todos los implicados en la formacion de futuros docentes coinciden en que el practicum
constituye una de las piedras angulares de la formacion inicial del profesorado. Es en esta
dimension formativa donde el alumnado articula los saberes tedricos, las competencias
profesionales y el pensamiento pedagogico que configuran su identidad docente. Por ello,
resulta imprescindible replantear su disefio y desarrollo desde una perspectiva integral,
progresiva y basada en la evidencia, alineada con las mejores practicas nacionales e
internacionales (CoDE, 2022; Furlong et al., 2021; Zeichner, 2021).

De acuerdo con ello proponemos un nuevo enfoque formativo a partir de las
conclusiones del Grupo de Trabajo de la CoDE “Las practicas académicas curriculares en las
titulaciones universitarias de formacion inicial de profesorado. Modelos duales, vinculacion
con el trabajo fin de grado y fin de master y los perfiles de centros y tutores” (CoDE 2022). La
propuesta situa el Practicum en el marco del modelo de profesional reflexivo, que prioriza el
desarrollo de la capacidad critica, la toma de decisiones fundamentadas y la indagacion sobre

la propia practica como nucleo de aprendizaje. Este modelo rompe con la l6gica de las précticas
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como experiencia puntual y pasiva, y plantea una estructura que integre el Practicum como eje
vertebrador del curriculo, en estrecha relacion con el resto de los médulos formativos.
Considerar las practicas como un elemento clave para la formacion de los futuros
docentes supone ir mas alld de plantear un menor o mayor numero de créditos y plantear
algunas cuestiones de calado:
- Momento en que se realizan las practicas escolares, sugiriendo la importancia de que
se comience con un primer contacto a partir de primer curso, en el que el alumnado ya se
vincule con los centros docentes y su propia identidad profesional desde una perspectiva
diferente a su vinculo previo como estudiante de los mismos.
- Practicas respaldadas por convenios solidos con centros educativos que garanticen
tutores/as capacitados y experiencias significativas para el estudiantado. Entre otras practicas,
se propone generar redes estables de colaboracion con centros docentes, asi como la
acreditacion y formacion sistematica del profesorado tutor, tanto en la universidad como en los
centros. Esta formacion, coordinada entre las universidades y las administraciones educativas
autondmicas, debe capacitar a los tutores/as para: acompanar procesos reflexivos y formativos,
evaluar por competencias mediante ribricas compartidas, asi como promover el desarrollo
profesional del estudiante en entornos reales.
- Contenidos y competencias a desarrollar a lo largo de los periodos de estancia en los
centros educativos, que deberian ser integradores de todas las competencias, contenidos y
habilidades del titulo, lo que requiere de una profunda planificacion del trabajo a realizar por
el estudiantado, asi como de cambios en la mentalidad de alumnado y supervisores de los
centros educativos. Para ello podrian plantearse estrategias como relacionar los periodos de
practicas con algunas de las asignaturas teoricas que el alumnado esta cursando.
- La evaluacion del Practicum debe basarse en criterios formativos, continuos y
compartidos. Se propone la adopcidn de rubricas consensuadas, utilizadas por los tres actores
implicados: tutor/a académico, tutor/a profesional y estudiantado. Esta evaluacion debe tener
como objetivo principal el seguimiento del desarrollo competencial, la identificacion de logros
y areas de mejora, y la planificacion de acciones formativas complementarias.
- Importancia de la coordinacion del practicum con otras areas formativas, pasando de
una consideracion paralela en el curriculum a un elemento estructural, fortaleciendo vinculos

con las asignaturas tedricas y el trabajo final de grado.

Clarificar el vinculo entre el Practicum y el Trabajo de Fin de Grado (TFG)

El Trabajo de Fin de Grado (TFG) representa el tltimo hito en el proceso formativo
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del estudiantado del Grado en Educacion Primaria, y su desarrollo deberia permitir demostrar
de forma integrada la adquisicion de competencias profesionales, investigadoras y reflexivas.
Sin embargo, en muchos planes de estudio el TFG aparece descontextualizado del conjunto
del itinerario formativo, y especialmente desvinculado de la experiencia del Practicum. Para
superar esta desconexion, se propone establecer un vinculo estructural y funcional entre el
Practicum y el TFG, que potencie la transferencia entre la practica y la reflexion tedrica, y
que contribuya a una evaluacion auténtica del perfil de egreso. El TFG debe vincularse de
forma clara con el Practicum, permitiendo al alumnado desarrollar propuestas de intervencion
basadas en evidencias o investigaciones aplicadas en contextos escolares reales. Siguiendo el
modelo desarrollado por la Universidad de Malaga, se proponen dos modalidades: disefio de
intervencion educativa basado en el Practicum o investigacion sobre una problematica
educativa relevante (Chisvert-Tarazona & Tarraga-Minguez, 2021; CoDE, 2022). Esta
articulacion permite una evaluacion auténtica del desarrollo competencial del futuro docente
y refuerza la coherencia formativa entre los distintos elementos del grado (Furlong et al.,
2021; Zeichner, 2021).

Se propone que las universidades ofrezcan al estudiantado dos modalidades
claramente diferenciadas de TFG, ambas igualmente validas desde el punto de vista
académico y profesional:

° Modalidad A. TFG vinculado al Practicum (disefio de intervencion educativa)

Esta modalidad contempla el TFG como una prolongacion de la experiencia del
Practicum, a partir de la cual el estudiante revisa de forma critica los aprendizajes adquiridos
durante sus practicas, identifica necesidades educativas en un contexto real y disea,
implementa y evallla una propuesta de intervencion ajustada a dichas necesidades. Este
modelo, similar al implantado en universidades como la de Mélaga (CoDE, 2022), permite
valorar el desarrollo competencial desde una perspectiva aplicada y profesionalizadora.

° Modalidad B. TFG como trabajo de investigacion educativa

En este caso, el TFG se concibe como un estudio sistematico sobre una cuestion
relevante del ambito educativo (por ejemplo, inclusion, metodologias activas, bienestar
docente, etc., incluyendo también condicionantes sociales, culturales, econdmicos Yy
comunitarios que configuran la realidad escolar), que puede o no estar vinculado al contexto
de practicas. Puede adoptar diferentes formatos: estudio de casos, investigacion-accion,
revision sistematica, analisis de datos, entre otros.

Ambas opciones deben ajustarse a los estandares de calidad académica y contar con

tutorizacion especifica. Para que esta articulacion sea efectiva, es necesario valorar la relacion
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temporal entre TFG y practicas, bien en paralelo o inmediatamente posterior a la Gltima fase
del practicum, favoreciendo asi la continuidad del proceso de reflexion y analisis, asi como
establecer criterios comunes de evaluacion competencial y prever mecanismos de coordinacion
entre tutores/as de Practicum y TFG, con posibilidad de compartir seguimiento o supervision

si se opta por la modalidad vinculada a las practicas

Contribuir a desarrollar la funcion de tutoria en el perfil de todo docente

Dado que la accion tutorial se considera nuclear en el perfil profesional de todo docente
mas alla de la especialidad, curso o responsabilidades que ocupe, es necesario fortalecer
aquellas competencias, conocimientos y habilidades relacionadas con el desarrollo de esta
funciéon. El desarrollo de las competencias ligadas a esta funcion y procesos de tutoria y
orientacion ha de estar ligado tanto a las propias asignaturas tedricas, como en los contenidos
y actividades desarrolladas en las practicas escolares (en las que en ocasiones no se profundiza
en actuaciones como atencion a familias, planificacion y desarrollo del plan de accién tutorial,

gestion de la convivencia, etc.), asi como en el trabajo fin de grado.

Profundizar en la formacion para la atencion a la diversidad (social, cultural y funcional)

La atencion a la diversidad, por los mismos motivos que en lo referido a la accion
tutorial también deberia recibir un tratamiento mas amplio y no solo el especifico que si pueden
realizar el alumnado que escogen dicha mencion curricular. La diversidad no desaparece en
educacion fisica, medio natural y social. En general, los docentes, poseen poca formacion en
este aspecto y el entorno escolar es cada vez mas diverso y complejo.

La formacion en atencion a la diversidad no debe reducirse a discapacidad, sino incluir
conceptos amplios de diversidad incluyendo distintos vectores, como la diversidad intelectual,
diferencia cultural, la pluralidad lingiiistica, la desigualdad de clase o la diversa orientacion
sexual. También es especialmente necesario formar en herramientas para prevenir racismos
estructurales en aulas multiculturales. Existen suficientes evidencias que muestran que la
formacion en educacion inclusiva es una carencia en el profesorado en Espafia (Arnaiz et al.,
2023; Sanchez-Serrano et al., 2021), pero también a nivel internacional (Florian y Camedda,
2019; UNESCO, 2020), por lo que es necesario realizar un esfuerzo especifico en la formacion
en este ambito.

Tampoco hay que olvidar que la inclusion de la neurodiversidad y los trastornos del
neurodesarrollo responde a la realidad actual de las aulas, donde cada vez es més frecuente

encontrar alumnado con perfiles diversos de procesamiento cognitivo y emocional. Por ello la
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formacion en neurodiversidad y neurodesarrollo debe ser incluida en la formacion de atencion

a la diversidad.

Formacion docente en Tecnologias de la Relacion, Informacion y Comunicacion (TRIC)

El desarrollo de la competencia digital en la formacion inicial docente va mas alla del
aprendizaje de las competencias digitales instrumentales, e incluye el desarrollo de estrategias
docentes complejas para formar en un uso critico de la tecnologia por parte de los estudiantes.
Los retos que plantea la tecnologia en el mundo educativo incluyen mantener la atencion de
los estudiantes frente a las distracciones que plantea el mundo digital, explorar las posibilidades
para el aprendizaje que permite la inteligencia artificial generativa, o reducir la ansiedad por
dependencia digital que pueden provocar la presencia ubicua de dispositivos digitales. También
es necesario formar y concienciar a los futuros y futuras docentes sobre las problematicas
digitales emergentes como la violencia de género digital y los sesgos algoritmicos. De igual
forma, seréd de gran utilidad la formacion en la utilidad de la tecnologia para reducir las barreras
de acceso, participacion y aprendizaje del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo (NEAE) o necesidades educativas especiales (NEE).

La competencia digital del profesorado de primaria debe apoyarse en el Marco de
Referencia Europeo DigCompEDU (European Commission’s Joint Research Centre -JRC),
Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture (DG EAC), y el nuevo marco de
referencia parala Competencia Digital Docente establecido por el Ministerio de Educacion
(INTEF, 2022) para explotar todo el potencial que la tecnologia puede brindar en la generacion
de contenidos de calidad y en la personalizacion del aprendizaje. El desarrollo en el plan de
estudios debe permitir a los estudiantes del grado de educacion primaria la acreditacion de los
niveles Al y A2 de competencia digital docente tomando como referencia de estos marcos
referenciales mencionados y garantizando un desarrollo de la competencia digital docente
completo y coherente. Es importante también integrar en la formacion docente el marco de
alfabetizacion en IA para estudiantes de primaria. Una iniciativa conjunta de la European
Commission y la OECD Education and Skills, respaldada por expertos Code.org y numerosos
expertos internacionales para el conocimiento y el uso critico de la inteligencia artificial.

Por otro lado, es necesario garantizar el bienestar digital desde la escuela. Por ello es
crucial poner un énfasis especial en temas acuciantes como en la lucha contra la
desinformacion, la proteccioén de datos personales de menores en la red, el establecimiento de
criterios para el uso saludable, ético y seguro de tecnologia, la proteccion de los menores en la

red, y la prevencion del ciberacoso y de la violencia de género digital, 1a promocion de entornos
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virtuales inclusivos y la formacion critica sobre los sesgos de género, raciales y de clase en los
contenidos y algoritmos digitales.

De igual forma, la formacion docente debe considerar el acceso equitativo a los recursos
tecnoldgicos, reconociendo las diferencias territoriales y socioecondmicas entre los futuros
estudiantes de magisterio y sus contextos escolares, evitando la brecha digital entre los
docentes y por extension de sus futuros estudiantes especialmente en zonas rurales y de bajos

recursos economicos.

Orientacion y acompafiamiento de futuros profesionales a lo largo de su formacion inicial

Potenciar los procesos de orientacion del alumnado universitario, contribuyendo a un
desarrollo armonico e integral de su formacion académica, social, personal y profesional e
integrando los diferentes procesos formativos (asignaturas, evaluaciones, practicas escolares,
actividades extracurriculares, trabajo fin de grado, etc.). Esto conlleva la consideracion de
diferentes recursos de orientacion, tanto generales de la universidad (COIE y similares), como
especificos de la propia facultad (unidades de orientacion, planes de accion tutorial, etc.), que
aborden el acompafiamiento y orientacion de los futuros docentes a lo largo de todo su proceso
de formacion inicial:

- En el acceso a la formacion: motivacion para el acceso a los estudios de grado en
Educacion Primaria, acompafiamiento a lo largo de los primeros meses e identificacion con el
perfil profesional.

- A lo largo del Grado: abordaje de las asignaturas, generacion de identidad profesional,
eleccion de optativas y menciones, practicas escolares, tutorizacion del Trabajo Fin de Grado,
entre otras necesidades de asesoramiento y supervision, incluyendo programas de adaptacion
curricular a estudiantes con necesidades educativas especiales (personas con cargas familiares,
deportistas de élite, personas con diversidad funcional),

- Al finalizar el titulo: toma de decisiones para la transicion profesional, estudios de
postgrado, preparacion de oposiciones, etc.

El acompanamiento debera contemplar también los procesos de construccion de la
identidad social docente, favoreciendo que el alumnado integre su rol profesional en relacion
con lacomunidad educativa y el contexto social.

Otros elementos a los que también se ha de atender, aunque no se han abordado de

modo directo en el presente documento, son los siguientes:

e Estrategias para reducir la carga burocratica del profesorado. Aunque reconocida como
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un obstaculo importante, la sobrecarga administrativa del profesorado en activo no ha
sido objeto de propuestas concretas en este documento, quedando como linea de trabajo

futura.

e Mejora de la dotacion de recursos e infraestructuras en los centros. La cuestion de los
medios materiales y tecnologicos disponibles tanto en universidades como en centros
escolares ha quedado esbozada, pero sin un andlisis comparativo ni propuestas

estructuradas.

e Estabilidad del profesorado universitario implicado en la formacion docente. Tampoco
se ha abordado la situacion laboral del profesorado universitario que participa en la
formacion inicial, ni el impacto que la temporalidad o la falta de reconocimiento
institucional tienen sobre la calidad formativa. Asimismo, se ha identificado como
necesario incluir en un andlisis futuro el vinculo entre formacion universitaria y acceso
a la profesion mediante oposiciones, aspecto que requiere una revision conjunta con las
areas implicadas.

No obstante, es necesario considerar que cualquier cambio estructural deberia
acompafiarse de mecanismos claros para evaluar su impacto en términos de calidad educativa,
equidad e insercion laboral.

Finalmente, sefialar que un cambio de modelo en la formacion inicial deberia someterse
a un proceso de consultas a todos los agentes e implicados, del mismo modo en que este Libro
Blanco ha sido elaborado con la participacion de las diferentes Facultades, y requeriria también
una evaluacion rigurosa de experiencias piloto.

En este contexto de revision profunda y didlogo estructural, resulta pertinente explorar
modelos alternativos que integren las fortalezas de las distintas propuestas analizadas y den
respuesta a las necesidades del sistema educativo.

Una conclusion integradora de los elementos estructurales y formativos sefialados a lo
largo de este apartado es la necesidad de configurar una formacion inicial que combine una
solida base comun con una especializacion ajustada a las demandas del sistema educativo. En
este sentido, una posible via que superaria algunas de las desventajas observadas en los
modelos previos seria avanzar hacia una estructura de formacion de grado de 5 anos. Esta
propuesta consistiria en un Grado centrado en los objetivos y competencias generales de un
maestro o maestra de Educacion Primaria, seguido de la adquisicion de una especialidad
profesional, habilitante segin los criterios establecidos por el Ministerio de Educacion,

Formacion Profesional y Deportes.
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Este modelo permitiria que todo el estudiantado egresado del Grado pudiera acceder al
sistema educativo como maestro/a generalista de Educacion Primaria, mientras que quienes
cursaran la especializacion contarian con una doble habilitacion: para la docencia generalista
y para la especialidad cursada. La implementacion de esta propuesta requiere de una estrecha
coordinacion entre el Ministerio, las comunidades auténomas y las universidades, con el
objetivo de evitar desajustes entre las especialidades ofrecidas y las necesidades reales del
sistema educativo, especialmente en relacion con el acceso a la funcion publica. Ademas, dicha
estructura debe ir acompafiada de mecanismos de garantia de calidad, evaluacion de impacto y

procesos de adaptacion progresiva que permitan una transicion viable y equitativa.



119

Capitulo 6. Diagnéstico, sintesis y propuesta integrada de

transformacion

Este capitulo final tiene como propdsito ofrecer una sintesis articulada de los contenidos
desarrollados a lo largo del Libro Blanco y formular, a partir de ellos, un conjunto de propuestas
estructuradas que orienten la mejora y transformacion de la formacion inicial del profesorado

de Educacion Primaria.

6.1. Problemas actuales de la formacion

. La mayoria de las universidades no establece un requisito previo de acceso para el
Grado en Educacion Primaria, existiendo algunos casos puntuales en los que se ha
implementado en los tltimos afios una prueba de acceso que valora la competencia lingiiistica,
la competencia l6gico-matematica y/o el razonamiento critico.

° El acceso a los estudios de formacion docente, consultados distintos modelos del ambito
nacional e internacional, deberia basarse en un enfoque de evaluacion de aptitud docente (el
cual combine herramientas diversas para evaluar tanto atributos cognitivos como no
cognitivos), que pueda favorecer perfiles profesionales mas comprometidos, de justicia social
e interseccional para mejorar la equidad y prestigio social de la carrera docente. Por lo tanto,
se hace necesario establecer una prueba de acceso al Grado en Educacion Primaria.

J Existe un gran desajuste entre el nimero de estudiantes matriculados en el Grado en
Educacion Primaria y la oferta de puestos de trabajo como maestro/a. Ademas, los datos
permiten concluir que ha aumentado de manera gradual el peso relativo de la ensefianza
universitaria privada respecto a la piblica en esta titulacion. Si bien el desajuste aludido podria
apuntar hacia la conveniencia de reducir la oferta de plazas, es necesario tener en cuenta que,
de llevarse a cabo esta propuesta, es probable que el alumnado se desvie a la universidad
privada, lo que no solucionaria el primer problema y agravaria el segundo.

. La formacion inicial del profesorado presenta una escasa integracion critica, ética e
interdisciplinar, lo que favorece una fragmentacion del conocimiento y limita la capacidad de
los futuros docentes para analizar y transformar de forma reflexiva el contexto politico, social

y educativo en el que ejerceran su labor.
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. Se detecta una insuficiente preparacion para garantizar que los futuros maestros y
maestras promuevan la construccion activa del conocimiento por parte del alumnado, asi como
para acompafiar su desarrollo integral desde una perspectiva psicologica, social, evolutiva y
cognitiva, lo cual resulta esencial para responder a la complejidad de los entornos escolares
actuales.

. Las administraciones educativas no fijan criterios y compensaciones que garanticen que
los centros educativos donde los maestros y las maestras en formacion desarrollan las practicas
sean adecuados.

° Se observa una desconexion entre las practicas externas y el Trabajo Fin de Grado
(TFG) respecto a los objetivos formativos del Grado, lo que dificulta la integracion efectiva
entre teoria y practica docente y limita su potencial como experiencias de aprendizaje

vinculadas a la reflexion critica y a la transformacion de contextos escolares reales.

6.2. Sintesis de las mejoras propuestas

A continuacion, se recogen las principales lineas de mejora identificadas a lo largo del
Libro Blanco, organizadas por ambitos clave, con el fin de orientar una transformacioén
coherente, realista y fundamentada de la formacion inicial del profesorado de Educacion

Primaria.

6.2.1. Estructura del Grado y propuesta de modelo formativo de 5 aiios

A. Diagnostico y propuesta estructural

La estructura actual se basa en un grado generalista con menciones y la posibilidad de
ejercer en todas las areas excepto las especializadas. El Real Decreto 1594/2011 define las
especialidades, pero el maestro y la maestra generalista pueden impartir todas las areas. La
Orden ECI/3857/2007 establece un grado de 240 ECTS con mddulos minimos de formacion
basica, didactica y disciplinar, y Practicum, permitiendo menciones de especializacion.
° Se pueden identificar tres modelos alternativos para la estructura de la formacion
inicial, cada uno con sus propias ventajas y desventajas en relacion con la habilitacion
profesional y la formacion de postgrado. Estos modelos son:

- Modelo A. Grado habilitante, que puede ir seguido o no de un master no habilitante
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(situacion actual).

- Modelo B. Grado habilitante + Master habilitante para la profesion (especialidades).

- Modelo C. Grado habilitante + Maéster habilitante para determinadas funciones o
puestos especificos (por ejemplo, direccion de centros, la coordinacion de materias

curriculares, etc.).

A la luz de los anélisis presentados, y con el objetivo de superar las limitaciones de los
modelos actuales, se propone avanzar hacia un modelo de formacion de Grado de 5 afios
(aprobado en Asamblea Extraordinaria de la CoDE el 20/10/2025) que conjugue una formacion
comun de base de Grado con la posibilidad de cursar una especializacion habilitante (y, en el
caso, de no desear cursar una especialidad concreta, ahondar en aquellas competencias
necesarias para el desarrollo profesional docente en Educacion Primaria, por ejemplo, en las
funciones de tutor/a). Esto responderia a las demandas establecidas, por ejemplo, en el Informe
TALIS (2024) para Espafia, donde las y los docentes ponen de relieve la necesidad de
reformular la formacion inicial y destacan que en Educacion Primaria es fundamental, entre
otras cuestiones, la colaboraciéon y coordinacion con otros profesionales y las familias.
Igualmente, con el Documento para debate: 24 propuestas de reforma para la mejora de la
profesion docente (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022), el cual establece
como pilar estratégico para reforzar el sistema educativo actual la formacion inicial, apostando
por una reforma estructural que garantice la calidad, pertinencia y equidad de las futras
maestras y futuros maestros. Al respecto se hace hincapié en una mayor formacion practica 'y
contextualizada, reforzar la relacion universidad-escuela, asi como avanzar en los procesos de
acceso a la profesion mediante sistemas mas exigentes y orientados al mérito.

Dicha formacion comun incluiria una formacion profunda en los &ambitos
psicopedagogicos, la didactica general y las didacticas especificas (considerando las
particularidades en el aprendizaje y ensefianza de las area que tendran que impartir), un
conocimiento solido en atencion a la diversidad (cultura, social, funcional, etc.), y la
competencia digital docente (incluyendo el uso efectivo de la 1A), una conexion real entre
teoria y aplicacion practica en contextos de aula y centro, acompafiada de un Practicum
robusto y significativo, un desarrollo adecuado de la funcién tutorial, y un acompafiamiento
integral del futuro profesional.

En lo relativo a la especializacion, en los futuros planes de estudio del Grado en
Educacion Primaria urge una revision del sistema actual de menciones, explorando la

posibilidad de incorporar nuevas especializaciones en otras areas de conocimiento (por
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ejemplo, didactico-disciplinares) o en funcidon de las necesidades emergentes del sistema

educativo. Desde este prisma, las universidades podran ofertar itinerarios o especialidades

formativas que den una respuesta real y efectiva a los contextos escolares reales, ademas de

propiciar una mejor flexibilidad y adaptacion curricular en el Grado.

La implementacion de esta propuesta exige una coordinacion efectiva entre el

Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes, las comunidades autonomas y las

universidades, a fin de garantizar la coherencia entre la oferta académica, las especialidades

reconocidas y los procesos de acceso a la funcion publica. A ello, se ha de sumar la situacion

de la ensefanza concertada y privada, que incluye en torno al 33% de las y los docentes. Este

modelo implicaria una titulacion propia habilitante coordinada estatalmente, adaptable a las

necesidades del sistema educativo donde el principal foco principal deberia estar en las

competencias a adquirir y la coherencia entre ambas etapas formativas, siendo fundamental

garantizar la calidad de la formacion en los estudios.

El disefio del Grado debe incluir:
- Pruebas especificas de acceso que incluyan diferentes instrumentos y fases para evaluar
tanto las competencias académicas como los atributos personales y profesionales
necesarios para un desempefio docente de calidad.
- Ratios racionales en el aula universitaria para el desarrollo de metodologias coherentes
con las competencias a desarrollar. Se recomienda potenciar metodologias formativas
activas y experienciales que permitan al alumnado construir conocimiento pedagdgico
desde la reflexion sobre la accion
- Practicas escolares como elemento clave en el aprendizaje y la conformacion de una
identidad profesional. La propuesta defiende un Practicum robusto y significativo en el
marco del modelo de profesional reflexivo, que prioriza la relacion entre teoria y practica,
el desarrollo de la capacidad critica, la toma de decisiones fundamentadas y la indagacion
sobre la propia practica como nucleo de aprendizaje.
- Contar con modelos innovadores de formacion practica donde se promueva una
vinculacion con la investigacion educativa y problematicas reales, se fomenten estancias
en centros combinadas con asignaturas teoricas y tenga lugar el fomento de la reflexion
critica y metacognicion en el alumnado en précticas.
- Necesidad de redefinir los criterios de seleccion de centros de practicas, de establecer
redes de centros formadores y de formalizar una cooperacion mas estrecha entre
universidad y escuela mediante convenios, proyectos compartidos y espacios comunes

de reflexion. So6lo una articulacion fluida entre teoria y practica, basada en la
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corresponsabilidad institucional y en la evidencia pedagogica, puede generar entornos de
formacion verdaderamente transformadores. Esta vision exige repensar la organizacion
del Practicum y disefiar modelos hibridos que integren formacién teodrica, practica
reflexiva y colaboracion profesional desde el inicio de la carrera docente.

- Clarificar el vinculo entre el Practicum y el Trabajo de Fin de Grado (TFG), ofreciendo
las universidades diferentes modalidades de TFG, como la intervencion educativa o un
trabajo de investigacion educativa.

- Mayor formacion didactica y didéctico-disciplinar, ademés de centrada en aspectos
psicologicos, sociales, evolutivos y cognitivos del alumnado de los centros de Educacion
Primaria. Estos conocimientos generales, disciplinares y su didactica son necesarios para
el desarrollo de competencias docentes eficaces, especialmente en contextos de
diversidad y complejidad social.

- Contribuir a desarrollar la funcién de tutoria o accion tutorial en el perfil de todo
docente. Al respecto, se ha de profundizar la atencion a familias, la planificacion y
desarrollo del plan de accidn tutorial, la gestion de la convivencia, bienestar, etc.

- Profundizar en la formacion para la atencion a la diversidad (cultural, lingiiistica, social,
sexual, etc., incluyendo los trastornos del desarrollo y otros que tienen lugar en las aulas
de Educacion Primaria).

- La competencia digital docente, la cual no se limita meramente a su uso instrumental,
sino a su empleo pedagdgico, €tico y responsable, de un modo consciente, critico y
adecuado a las necesidades del aula y del centro, asi como atender al acceso equitativo a
los recursos digitales, la concienciacion sobre posibles problematicas digitales (como el
ciberbullying, la violencia de género digital, etc.).

- Orientacion y acompafiamiento integral de futuros profesionales a lo largo de su
formacion inicial tanto a nivel institucional de la propia universidad como de la facultad.
- Del mismo modo, el Grado debe disponer de mecanismos institucionales que garanticen
el acceso, permanencia y éxito académico de estudiantes en situacion de vulnerabilidad
socioecondmica o pertenecientes a colectivos historicamente excluidos del sistema
universitario, tales como personas migrantes, racializadas, trans, con diversidad
funcional, con situacion de pobreza, desfavorecidos, etc.

- Asimismo, convendria revisar el sistema actual de menciones, explorando la posibilidad
de introducir nuevas especializaciones vinculadas tanto a dmbitos didactico-
disciplinarios como a necesidades emergentes del sistema educativo. Esta ampliacion

permitiria ofrecer itinerarios formativos mas ajustados a los contextos escolares reales y
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favorecer una mayor flexibilidad y adaptacion curricular dentro del propio Grado. Esta
ampliacion permitiria ofrecer itinerarios formativos mas ajustados a los contextos
escolares reales y favorecer una mayor flexibilidad y adaptacion curricular dentro del

propio Grado.

. Propuestas operativas derivadas
Adoptar un modelo estructural formativo de 5 afios que permita cursar un Grado
habilitante en el que se profundice tanto en la formacion general que ha de poseer una
maestra y maestro de Educacion Primaria como en aquellas competencias que habiliten
para determinadas especialidades o funciones docentes.
Establecer un marco de especialidades del grado vinculado a las necesidades del
sistema educativo y coordinado con las administraciones publicas para evitar desajustes
entre formacion y acceso a la funcion publica.
Permitir que el alumnado que curse el Grado pueda presentarse a las oposiciones de
maestro y maestra generalista de Educacion Primaria, mientras que quien curse también
un itinerario formativo o de especializacion acceda a especialidades especificas.
Mantener el caricter habilitante del Grado, pero reforzando su formacion
psicopedagogica, didactica y didactico-disciplinar, especialmente en relacion con el
nuevo curriculo de Educacion Primaria.
Vincular el disefio curricular al Informe final de la propuesta de Marco de
Competencias Profesionales Docentes (MCPD) del MEFPD, asegurando una
formacion integral, ética, inclusiva y adaptada a los retos sociales actuales.
Reorganizar el plan de estudios del Grado en torno a ejes formativos integradores,
superando la fragmentacion disciplinar y conectando los contenidos con la practica
educativa real.
Posibilidad de que se pueda cursar un Master posteriormente actue como via de
desarrollo profesional, con estructuras de apoyo institucional (becas, reconocimiento,

flexibilidad) que eviten desigualdades en el acceso.
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6.2.2. Acceso a los estudios y orientacion vocacional

Este eje recoge propuestas destinadas a mejorar tanto los procesos de acceso a la
titulacidon como la orientacion vocacional del alumnado, reforzando su identificacion con la

profesion docente desde etapas tempranas.

. Establecer pruebas especificas de acceso que incluyan diferentes instrumentos y fases
para evaluar tanto las competencias académicas como los atributos personales y profesionales
necesarios para un desempeino docente de calidad.

° El proceso de acceso a la formacion docente deberia ser actualizado, introduciendo los
cambios oportunos tanto en el modelo de formacion inicial como en la filosofia de seleccion,
procedimientos, tipo de pruebas de evaluacion y temarios de las oposiciones, con el fin de
ajustarlos al modelo de competencias que la normativa actual proclama para todo el recorrido

escolar y académico.

o Apoyar la decision vocacional del alumnado desde la secundaria y el bachillerato, con
intervenciones orientadoras que presenten una imagen realista, comprometida y
transformadora de la profesion docente, mediante actividades de divulgacion, visitas a las

facultades o proyectos de colaboracidon con centros educativos.

o Orientar y acompaiar al alumnado universitario desde la tutoria supone mejorar la
implicacion institucional y la planificacion, la competencia del docente universitario como
tutor, y la funcion de la tutoria como referente en la construccion de su identidad como

docentes.

6.2.3. Mejora del Practicum
- Necesidad de incrementar duracion (peso importante en la formacion inicial).
- Alinear las précticas con los objetivos de formacion inicial del profesorado.
- Fomentar que el profesorado en activo participe en la formacion inicial mediante
talleres, charlas y actividades conjuntas, para introducir a la realidad de la practica
educativa en los centros educativos.
- Introducir un nivel de exigencia gradual que aumente a medida que el estudiantado
adquiere experiencia y confianza en sus habilidades.
- Fomentar habilidades como el desarrollo de las competencias especificas y saberes

basicos.
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- Desarrollar habilidades como la planificacion de clases, la adaptacion de los procesos
educativos, la gestion del aula y la evaluacion de los aprendizajes.

- Propiciar la observacion y analisis de las dinamicas grupales, roles sociales, estereotipos
y procesos de inclusion/exclusion, aplicando marcos conceptuales apropiados que doten
al alumnado de herramientas de comprension e intervencion.

- Atender a diferentes aspectos externos al curriculum, como la gestion de la diversidad
o el trabajo con familias y la comunidad.

- Establecer mecanismos de reconocimiento e incentivos para los tutores y tutoras de
practicas de los centros educativos que contribuyen significativamente a la formacion de
los futuros docentes.

- Implementar mecanismos de formacion inicial y continua para los tutores y tutoras de
los centros.

- Establecer mecanismos de coordinacion entre el profesorado universitario y los tutores
y tutoras de practicas de los centros educativos para el desarrollo fructifero del

aprendizaje en practicas.

6.2.4. Reformulacion del TFG
- Es necesario establecer criterios comunes para la tutorizacion y evaluacion de los TFG
a nivel institucional, garantizando la equidad y la calidad.
- Incorporar multiples perspectivas en los procesos evaluativos, incluyendo la
autoevaluacion.
- Convertir el TFG en una asignatura con mayor peso dentro de la formacion inicial, de
modo que permita una formaciéon gradual y extendida en el tiempo.
- Necesidad de garantizar que el alumnado comprenda que el TFG representa una sintesis
integradora de su formacion inicial, con una orientacion claramente profesionalizadora,
y no Gnicamente un ejercicio académico final.
- Flexibilizar los formatos, explorando alternativas al modelo tradicional que permitan
presentar productos mas vinculados a la practica docente y al desarrollo de estrategias
didacticas especificas, como proyectos de innovacion educativa o disefios de situaciones
de aprendizaje-
- Fortalecer el acompafiamiento y ofrecer un mayor apoyo al estudiantado durante el
proceso de elaboracion del TFG (desde su disefio y planificacion hasta su culminacion).

Y, en consecuencia, un mayor reconocimiento de la tarea del tutor/a de universidad.
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- Desarrollar competencias digitales para el uso critico de las herramientas de inteligencia
artificial, a fin de evitar el plagio y garantizar la autenticidad de los trabajos. Asimismo,
formacion en herramientas de software estadistico y bases de datos que faciliten la

investigacion al estudiantado.

6.2.5. Transicion a la profesion docente y mejora del acceso a la funcion publica

o Las distintas fases del acceso a la funcion publica docente (oposicidon, concurso y
practicas) presentan deficiencias bien documentadas: temarios obsoletos, ausencia de
evaluacion de competencias profesionales reales, descoordinacion autondmica, y una fase
practica que ha perdido su caracter formativo. Estas limitaciones comprometen la calidad del
profesorado y su capacidad para afrontar los desafios educativos contemporaneos. Por ello, se
propone reformular integralmente estos procesos, estableciendo un modelo coherente y
progresivo de incorporacion a la profesion, que contemple el acompafiamiento durante el

primer afio de docencia y valore efectivamente la experiencia profesional previa.

6.2.6. Colaboracion entre universidad y escuela para la innovacion educativa

° Para responder a los retos de un mundo globalizado, donde son fundamentales la
ciencia, la tecnologia y la competencia digital (TRIC), es crucial la colaboracion entre las
escuelas y las Facultades de Educacion en la generacion de innovacién y transferencia de
conocimiento a partir de proyectos colaborativos de investigacion-accion.

o Se propone la creaciéon de espacios de desarrollo profesional compartido, donde
docentes en formacion, docentes en ejercicio y profesorado universitario trabajen en proyectos

conjuntos de innovacion e investigacion educativa.

6.2.7. Planificacion estratégica de la oferta formativa y adaptacion a los cambios sociales
. Se evidencia una tendencia al alza de formaciéon no presencial en universidades
privadas, lo cual plantea desafios en cuanto al control de calidad, el seguimiento formativo y

la equidad en el acceso a titulaciones docentes.
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. La formacion de maestros y maestras debera seguir adaptandose a los cambios
tecnologicos y demograficos para garantizar una preparacion acorde con las necesidades del
sistema educativo.

° Los retos para la formacion, segtin el Informe TALIS (2024), son las practicas docentes,
la tecnologia, las oportunidades de desarrollo profesional y la atencion a la diversidad (acorde
con la web del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa).

° El desajuste entre la oferta formativa y la demanda laboral dificulta el acceso a puestos
docentes en el sector publico de los titulados en Educacion Primaria.

J A pesar de que las proyecciones demograficas en Espafia muestran una disminucion
progresiva de la poblacion en edad escolar, se estima que en los préximos 15-20 afios una gran
parte de los docentes actuales alcanzard la edad de jubilacion, lo que generara una demanda
significativa de nuevos titulados en Educacion. Este proceso de relevo generacional serad
esencial para garantizar la continuidad del sistema educativo y su capacidad de respuesta ante
los desafios del siglo XXI (Puyol, 2021).

o La falta de una planificacién adecuada podria llevar a dos escenarios problematicos:
una sobreproduccion de graduados en educacion sin oportunidades de empleo o una escasez
de docentes en determinadas especialidades o regiones (INE, 2020, 2022, 2024). Para evitar
estos desequilibrios, es fundamental que las administraciones educativas lleven a cabo estudios
prospectivos que permitan anticipar las necesidades de personal en cada nivel y especialidad
educativa (Puyol, 2021). Ademas, es recomendable fortalecer los mecanismos de coordinacion
entre universidades y consejerias de educacion autondmicas con el fin de ajustar la oferta
académica a las previsiones de empleo docente.

° Los principales factores para la eleccion profesional de los estudios de educacion sigue
siendo la estabilidad laboral, la seguridad de los ingresos, el calendario y el horario docente

compatible con la vida personal.

6.2.8. Referentes internacionales y tendencias en la formacion docente

J Existe una gran diversidad de modelos y estructuras de formacion inicial en diferentes
paises (4 afios de Grado, 3 de Grado + 1 de especializacion, 3 de Grado + 2 de Master, 4 de
Grado +1 de Master, 3 de Grado + 2 de Master + Practicas Docentes durante formacion
universitaria...).

° Enfasis en las Practicas Docentes. A pesar de las diferencias estructurales, las practicas
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en entornos escolares reales emergen como un componente crucial en la formacion de los
futuros docentes en todos los paises examinados. Se trata de préacticas con distintos niveles de
supervision y duracion, las cuales pretenden vincular significativamente la teoria aprendida en
la universidad a las demandas concretas del aula, favoreciendo su aplicacion real y el desarrollo
de competencias docentes. Esto exige un trabajo con los centros de acogida, el disefio de una
guia clara de mentoria, que explicite la necesidad de permitir al alumnado de practicas la
intervencion activa en las clases, y un seguimiento y evaluacion de los tutores y las tutoras de
practicas de los centros que garantice que se ha permitido al estudiantado de practicas el acceso
a todas las experiencias formativas mencionadas.

° Importancia de la Formacion Continua y el Desarrollo Profesional para mantenerse
actualizados en nuevas metodologias, investigaciones y cambios curriculares.

° Los desafios comunes en la formacion docente incluyen preocupaciones sobre la
calidad y homogeneidad de la formacion, la adecuada conexion entre la teoria y la practica, la
gestion de la creciente diversidad en las aulas, la variabilidad en los contenidos de la formacion
y la necesidad de atraer y retener talento docente.

° Se identifica una tendencia global hacia la profesionalizacion y la adaptacion de la
formacion docente a las necesidades sociales y educativas cambiantes (como la inclusion, la
atencion a la diversidad y la integracion de las TRIC). Se pone de manifiesto una tendencia
general hacia una mayor profesionalizacion de la carrera docente, buscando mejorar las

condiciones laborales y el reconocimiento social del profesorado.

6.2.9. Perfiles profesionales, objetivos y competencias docentes

. Es necesaria una reflexion profunda y articulada en torno a tres ejes fundamentales: los
perfiles profesionales que se desean formar, los objetivos que orientan la formacion, los perfiles
profesionales a formar, y las competencias que deben adquirirse para responder eficazmente a
las demandas del sistema educativo. Estos elementos no pueden entenderse de forma aislada,
sino como partes interdependientes de un mismo entramado formativo que define la identidad
profesional del maestro y la maestra del siglo XXI.

° Dentro de los objetivos clave de la formacion en Educacion Primaria se ha de partir de
que la formaciéon se centre en proporcionar aprendizajes fundamentales disciplinares y
didactico-disciplinares, capacitar profesionales adaptados al contexto actual, dotarlos de
estrategias didacticas eficaces, desarrollar habilidades de gestion y comunicacion, atender a la

diversidad (por ejemplo, lingiiistica o atender a un alumnado con distintos ritmos y estilos de
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aprendizaje), integrar las tecnologias digitales en la ensefianza, la ensefianza bilingiie o
multilingiie, fomentar el trabajo en equipo, el pensamiento critico, el compromiso ético y la
conciencia social de la educacion.

J Las universidades deben reforzar la formacion de distintos profesionales que pueden
cubrir todas las necesidades formativas demandadas por el alumnado en cuanto a la ensefianza
de materias como en metodologias inclusivas, educacion emocional y estrategias de
personalizacion del aprendizaje (Real Decreto 157/2022).

° Se ha de apostar por un curriculo integrado y conectado con la realidad escolar y social.
Desde este modelo, se defiende un modelo global de formacion en el que el trabajo conjunto
entre las diferentes asignaturas prime la intercorrelacion disciplinar, didactica y transversal.

. Las administraciones educativas, las universidades y los propios docentes deben
colaborar activamente para asegurar que la educacion en Espafia contintie siendo un motor de
desarrollo social y cultural, con profesionales preparados para afrontar los retos del futuro.

° Es fundamental alinear la formacién inicial con el Informe final de la propuesta del
Marco de Competencias Profesionales Docentes, elaborado por el MEFPD (2024), de modo
que se alineen los resultados del aprendizaje del Grado a tres areas fundamentales de
competencias para los docentes: Aprendizaje y Ensenanza, Accion Socioeducativa Integral y

Compromiso Profesional.

6.2.10. Lineas estratégicas para la mejora de la formacion inicial del profesorado de
Educacion Primaria

Este ultimo apartado recoge, de forma articulada y operativa, un conjunto de lineas
estratégicas que sintetizan las principales orientaciones de mejora desarrolladas a lo largo del
Libro Blanco. Estas propuestas pretenden ofrecer un marco de referencia para guiar la
transformacion del modelo de formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria,
alineado con los retos del sistema educativo, los marcos normativos vigentes y las tendencias

internacionales en formacion docente.

1. Establecer un modelo integrado y progresivo de formacion inicial, articulado a
partir de una formacion de Grado que durante cuatro afios esté centrado en el desarrollo de las
competencias profesionales comunes a toda maestra y maestro de Educacion Primaria, seguido

de un quinto afio de especializacion en determinadas funciones o perfiles profesionales. Esta
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estructura formativa de 5 afnos de Grado permite combinar una formacion so6lida, generalista y
profesionalizadora con itinerarios flexibles de desarrollo profesional, ajustados a las
necesidades del sistema educativo y al marco competencial vigente.

2. Alinear los planes de estudio del Grado con el Informe final de la propuesta del
Marco de Competencias Profesionales Docentes (MCPD) aprobado por el Ministerio de
Educacion, Formacion Profesional y Deportes, asegurando la adquisicion de competencias
docentes en tres grandes areas: ensefianza y aprendizaje; accion socioeducativa integral; y
compromiso ético y profesional. La definicion de resultados de aprendizaje del Grado debera
tener una correspondencia clara con estos marcos, garantizando asi la coherencia formativa del
titulo con los estandares nacionales de la profesion docente.

3. Revisar y actualizar los contenidos curriculares del Grado en consonancia con
las orientaciones pedagogicas de la LOMLOE, priorizando la inclusién de materias vinculadas
a la educacion emocional, la sostenibilidad, la educacion digital critica, la coeducacion, la
educacion afectivo-sexual, la ciudadania democratica o la educacion para el desarrollo
sostenible. Se propone reorganizar el curriculo en torno a ejes formativos integradores,
superando la fragmentacion disciplinar y conectando las materias con contextos escolares
reales.

4. Reconfigurar el Practicum como eje vertebrador del Grado, desde el primer
curso y con una planificacion progresiva, que permita un contacto temprano y continuado con
los centros educativos. Se propone articular redes estables de colaboracion con escuelas,
establecer convenios especificos y reconocer el papel de los maestros y maestras en activo
como agentes formadores mediante programas de capacitacion y acreditacion como mentores.
El Préacticum debe orientarse al desarrollo del pensamiento critico desde la capacidad de
analisis y mejora continua en su practica docente que permite la reflexion pedagdgica y la
integracion real entre teoria y practica, contribuyendo a la construcciéon de una identidad
profesional solida y comprometida.

5. Establecer mecanismos institucionales de orientacion y acompafiamiento del
alumnado a lo largo de todo el proceso formativo, desde el acceso al Grado hasta la transicion
profesional. Este acompafamiento debe contemplar tanto el desarrollo académico y
competencial como el crecimiento personal y vocacional, e incluir acciones de tutoria,
programas de adaptacion curricular y estrategias especificas para garantizar la equidad y la
inclusion del alumnado en situacion de vulnerabilidad.

6. Impulsar procesos especificos de acceso al Grado en Educacién Primaria

basados en un modelo de evaluaciéon competencial que combine instrumentos diversos para
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valorar tanto las capacidades académicas como los atributos personales, interpersonales y
profesionales necesarios para el ejercicio docente. Estos procesos deberan estar acompainiados
de intervenciones vocacionales dirigidas al alumnado de secundaria para favorecer decisiones
informadas y maduradas sobre el ingreso a la carrera docente.

7. Fortalecer la formacion pedagogica, didactica y didactico-disciplinar,
garantizando una preparacion profunda en las areas curriculares de la Educacion Primaria y en
las metodologias especificas para su ensefianza. La formacién del profesorado debe permitir
construir un saber pedagdgico profesional que integre la investigacion educativa, el analisis
critico de la practica y la innovacion metodoldgica, especialmente en contextos de diversidad
y complejidad social.

8. Profundizar en la formacion para la atencion a la diversidad y la inclusion
educativa, desde un enfoque amplio que incorpore la diversidad cultural, lingliistica, social,
funcional, sexual y neurodivergente, asi como herramientas especificas para prevenir la
discriminacion, el racismo y la exclusion escolar. Se propone que esta formacion se aborde de
forma transversal y generalizada en el plan de estudios, y no quede limitada inicamente a
menciones optativas.

9. Garantizar la competencia digital docente y el bienestar digital, dotando al
futuro profesorado de competencias para un uso pedagogico, ético y critico de las tecnologias,
asi como para prevenir riesgos como la desinformacion, el ciberacoso o los sesgos
algoritmicos. La formacion debe permitir acreditar los niveles Al y A2 del Marco de
Competencia Digital Docente (INTEF, 2022), y contemplar también la alfabetizacion en
inteligencia artificial y la reduccion de la brecha digital territorial y socioecondmica.
Asimismo, tendra que saber orientar a las familias y al alumnado en el uso responsable,
respetuoso, seguro y saludable de los dispositivos y las redes.

10.  Promover una cultura de formacion practica basada en la colaboracion
universidad-escuela, mediante modelos hibridos de formacién, proyectos de innovacion
compartidos, investigacion-accion, actividades conjuntas entre docentes universitarios y
maestros/as en activo, y mecanismos de corresponsabilidad institucional. Solo mediante la
creacion de comunidades profesionales de aprendizaje se podrd garantizar una formacion
inicial verdaderamente transformadora, conectada con la realidad de las aulas y orientada a la
mejora del sistema educativo.

11. Revisar el modelo de menciones actual, de modo que se ajuste a la legislacion

educativa vigente en cada momento y a las necesidades derivadas del sistema educativo.
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