QOLECCION APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
Y CAPACIDAD DE ADAPTACION

Un marco estratégico en la cualificacidon
del sector de especialistas de la ensenanza bilingue

FRANCISCO JAVIER SANZ TRIGUEROS
CARMEN GUILLEN DIAZ

Universidad de Valladolid






DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
Y CAPACIDAD DE ADAPTACION

Un marco estratégico en la cualificacion
del sector de especialistas de la ensefianza bilingiie



Serie: EDUCACION

Coleccion: APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA.
(Lifelong learning), n° 2

(http://www.publicaciones.uva.es/UVAColecciones-14-Aprendizaje-a-lo-largo-de-la-vida-lifelong-
learning.aspx)

SANZ TRIGUEROS, Francisco Javier

Desarrollo profesional docente y capacidad de adaptacion. Un marco estra-
tégico en la cualificacion del sector de especialistas de la ensefianza bilingiie
/ Francisco Javier Sanz Trigueros, Carmen Guillén Diaz. Valladolid. Edicio-
nes Universidad de Valladolid. 2021

199 p. ; 24 cm (Col. Aprendizaje a lo largo de la vida= Lifelong learning ; 2) .
Educacion,

ISBN: 978-84-1320-112-2

1. Ensefianza bilingiie . I. Universidad de Valladolid, ed. . Serie

378




Francisco Javier Sanz Trigueros
Carmen Guillén Diaz

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
Y CAPACIDAD DE ADAPTACION

Un marco estratégico en la cualificacion
del sector de especialistas de la ensefianza bilingiie

'5) Universidad
Valladolid




En conformidad con la politica editorial de Ediciones Universidad de Valladolid
http://www.publicaciones.uva.es/), este libro ha superado una evaluacion por pares de
doble ciego realizada por revisores externos a la Universidad de Valladolid.

@ @ @ Este libro estd sujeto a una licencia "Creative
Commons Reconocimiento-No Comercial -
Sin Obra derivada" (CC-by-nc-nd).

FRANCISCO JAVIER SANZ TRIGUEROS y CARMEN GUILLEN DIAZ. Valladolid, 2021
Disefio: Ediciones Universidad de Valladolid

ISBN: 978-84-1320-112-2

Disefio de cubierta: Ediciones Universidad de Valladolid

Motivo de cubierta: Imagen vectorial. Created by Macrovector - Freepik.com



Contenido

COoNSIAEIACIONES PIEVIAS...........cocuieiriiieiaeieirei ettt bbbt ettt bbbttt st st bebneine 13
INEFOAUCCION...........co e saen 17
La institucionalizacion del dominio de Lenguas eXtranjeras............ o rrnensnesesessissessesssessssssssssees 20
Prioridades y necesidades para la profesionalizacion del docente de y en Lenguas extranjeras................ 23
Capitulo 1. El fortalecimiento de 1a profesion dOCENLE..........c.vuererrerrerrrisirriesesissssssessesssssssssssssssssssssssssens 27
1.1, La ProfeSioNaliZaciOn........c.cc.evueeueueerienerreieeeeineesieseieieteisessesetsessessesstae et bsessesetae bbb stas st bsssesesssssesssens 30
L.1.1. Orientaciones tEOTICAS ..........cvumeermermmermmnemscmmerssersesmsesrsersessessssssessssssesssssssssssesssesssesssssssss 31
1.1.2. Hacia un estatus social profesional €SpecifiCo..........coeueurruremrerneerreuneenemnireeeineireiseeiennenne 32
1.1.3. Aproximacion a los rasgos y elementos del sector profesional docente............c.occeeunenneee 36
1.2. Una perspectiva sistémica de la profesionalizacion dOCENte.............cueueereeeeceneeniunemeeeenerneeresseenseenennes
1.2.1. Sistemas del estatus profesional dOCENLE .............ovurerrirrrrirrerinieiseseeesssessissssessssssseseens
1.2.2. Modelos de profesionalizacion € indicadores ............coceuerrvererienrerrsississessensssssssssssssssssnsns
1.2.3. Logicas y MmOdOs CAraCteriZAAOTES ...........cuvuumeereereererneueiseeseesessesssesessesssassssssssssssssessessssseen
1.3. La triada profesionalizacion docente-desarrollo profesional-formacion
1.3.1. El desarrollo profesional continuo en los docentes................
1.3.2. FaSES Y CATACLETIZACION ....vuvveverererenresisssssiesesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssessssssssnsns

1.3.3. Requisitos e indicadores

Capitulo 2. Alcance socio-institucional y académico de la politica lingiiistica de la Unién Europea......... 63

2.1. En pro de implementar la politica lingiiistica educativa del Consejo de Europa.................. .65
2.1.1. Emergencia del sector de especialistas docentes para la ensefianza bi/plurilingiie ........... 67
2.1.2. La concepcion de las competencias para el desempefio docente..........c.ceevereenceercurcenecences

2.2. Las competencias y la formacion de los docentes de y en Lenguas extranjeras



2.2.1. Areas y modelos de competencias docentes. El caso del contexto regional de

CASHIIA Y LEOM......eueeecirincieiieeereeci ettt sttt sans 75
2.2.2. Panorama de 10S AMDitos fOrMALIVOS.........cuuerveuerenerenereerenereereereeneeneeseeneesesenesesesersenen 81
2.2.3. Datos y cifras en relacion con el Modelo de competencias 'y planes de formacion .......... 85
Capitulo 3. La adaptacion, un factor central del desarrollo profesional docente .............ccvvevrereereererirnennene 91
3.1. La triada competencias-cualificaciones-adaptacion dOCENLE ...........c.veereereueemeenerrerrereeeereereeseneeseesersesnenne 92
3.1.1. De la nocion de adaptacion a su problematica en el sector profesional docente ............... 94
3.1.2. La adaptacion y la optimizacion del desarrollo profesional docente..........c..ceeeeveeeeuceneuneene 96
3.2. La doble articulacion de la adaptacion para un sistema referencial del desarrollo
profesional docente .............cceunee ettt e bt h e e a ARt A bbbttt bbbttt en 99
3.2.1. Rasgos de la capacidad de adaptacion y atributos de la adaptabilidad............cccocrveevenne 100
3.2.2. Para las evidencias sobre el factor adaptacion en los docentes. Procedimientos............. 106
3.2.3. Organizacion de las informaciones sobre 1a adaptacion.............eceeeeeeereerrerienesinsereinsnnens 110
Capitulo 4. Hacia una concertacion institucional de la cualificacion profesional docente ............c..c........ 115
4.1. La gestion de la cualificacion de competencias del docente de y en Lenguas extranjeras................... 116
4.1.1. Contextos y procedimientos....................... 118
4.1.2. Destinatarios e instancias implicadas................. 120
4.1.3. FaSES Y ACTUACIONES .......cuvuevrreneuireeneietreietaetesseiseastsessstsessesssae et sssae st ssessesesas s ssesssssssnsn 120
4.1.4. Marcos referenciales nacionales y 1€ZIONAlES ...........oveverreerrrerrrenseriniessssssessssssssssssssenns 123
4.2. Un dispositivo referencial focalizado en la adaptacion ... 126
4.2.1. Modelizacion de un metamarco estratégico en la cualificacion del docente de y
€11 LeNGUAS CXITANJEIAS......veveevsrerereessssssssesssessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssesssssssssesssssns 127
4.2.2. SU CONCEPCION «..crvreeneneaeieereeseaeiseaseasessessssessesstistas s b essese s bbb tae bbb sessesssae s bsessssssssn 129
4.2.3. Su eStrucCtura Y OTZANMIZACION .......vvveererreersersrerensesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssess 132
4.2.4. Breves consideraciones para st implementacion..............eceeeueeereereeneeenerreeseceneeseesecssenns 136
Referencias BIDHOGIATICAS.............c.cceviiiiiniccce ettt sees 139
ANEXOS
Anexo 1. Glosarios de los proyectos del European Centre for Modern Languages (ECML/CELV)
del Consejo de Europa. Periodo 2008-2015.........ccvurireieririririeeireeiseseesses s ssessssesssssesssssssssssssssnes 163
Anexo 2. Panorama general en Espafia. Caracteristicas clave del sistema educativo ...........c..ccecvceevuneenee 167
Anexo 3. Datos y Cifras. Curso eScolar 2018/2019........cuewueueuereeriereeeeireereirecseceneeseseessessesseeseessessessseens 173
Anexo 4. Para la especificacion de las competencias de los docentes de y en LE ........c.ocveveeeeeneurienennee. 177
Anexo 5. Usos de los marcos de competencias del profesorado por paises...........ceeveverrrrereenssrserseessensenns 181
Anexo 6. Catalogo de instrumentos referenciales de competencias profesionales............coceeeecercereenennee. 183

Glosario terminologico de CONSUIA.................c.cooiuiiiiiicinccc et seseeaees 189




Indice de cuadros

Cuadro 1. Légica socio-profesional articulada por niveles, modos procesuales y componentes de

ODJEEIVACION. ... vuvrtrceeeia ettt et ses et b st bbb bbbt bbbt bbb bbbttt bbb ettt 30
Cuadro 2. Indicadores extrinsecos e intrinsecos del desarrollo profesional docente...........c.cc.ecerreeeereereenece. 45
Cuadro 3. Etapas de desarrollo profesional. Sus denominaciones y fuentes expertas.. .56
Cuadro 4. Niveles o momentos de la reflexividad y sus modos diSCUISIVOS ........c.ccreeeeureereenemreeenernenneane 111
Cuadro 5. Conexiones organizativas en torno a las informaciones sobre la adaptacion..............c.c.cecveene. 113
indice de figuras

Figura 1. Componentes de la profesionalizacion docente. Relaciones e interdependencias.............c..ccuen.. 35
Figura 2. Procesos sistemas, competencias y funciones configuradores del estatus profesional

OCEIILE ...ttt ettt bbbt bbb bbbttt bbbt ntee 41
Figura 3. Rasgos y atributos de la adaptacion, para un sistema referencial............cocceeereeneeeeenerneescenennenne 105
Figura 4. Procedimientos y actuaciones para la cualificacion de competencias profesionales................... 122
Figura 5. Alineacion de los marcos nacionales de cualificaciones profesionales...............ceeeecereereereunenne 125
Figura 6. Hacia un marco sectorial —nacional— de cualificacion para los especialistas de la

ENSENANZA dE Y 71 LE ...ttt e s s 125
Figura 7. Componentes institucionales para el DP y el DPAC del docente de'y en LE ...........cccocovcvveunenee 127
Figura 8. Vinculacion del metamarco estratégico propuesto a los marcos sectoriales.............oc.evreureeennen. 127
Figura 9. Ejes de funcionalidad del metamarco estratégico focalizado en el factor adaptacion................. 138
indice de graficos

Grafico 1. Datos sobre abandono temprano de la educacion y la capacitacion por regiones ...............oeeeeee 78

Grafico 2. Datos y cifras de la formacion en LE en el curso escolar 2014/2015

Grafico 3. Porcentaje de profesores que participan de actividades de DP en Espaiia, en comparacion
con la media de paises de 1 OCDE ... ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssens 89




Indice de tablas

Tabla 1. Competencias profesionales del profesorado conforme al modelo europeo............c..ecevveeeercereennce 80
Tabla 2. Planificacion de la formacion permanente para el profesorado de idiomas en Castilla y Leon,
AMDIOS Y PATLICIPANLES.......cvorererrerisriessrerseessessesssssssesesssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssessesessnsen 84
Tabla 3. Cursos y docentes participantes en actividades formativas relativas a la ensefianza bilingiie de
Castilla y Leon por vias de formacion (década 2000-2010).........cuvueemeeeeeuneucrereneeneeereneurenenseceeeenserssesnense 85
Tabla 4. Distribucion de actividades, horas y participantes en el Plan del quinquenio 2010/2015,

en relacion con la formacion en Competencia comunicativa y Ingistica ........c.c.eeeereeeeeereereeremseeenerneeneene 88
Tabla 5. Datos y cifras correspondientes a la VIII legislatura autonoémica de Castilla y Ledn sobre
formacion de profesorado general y de docentes de y €1 LE.........ocvcuecneuneieceneennineiseeneseseeseeseeeseeseeeees 90
Tabla 6. Marcos sectoriales —nivel supra, macro, meso, para los docentes de LE ...........ccccoeevrerrverrnrrrennenes 130
Tabla 7. Marcos sectoriales especificos para los docentes de y e LE.........c.ccvvveeeneeneinenenenceneneeneeenes 130

Tabla 8. Definicion de los componentes competenciales de la adaptacion para un metamarco
estratégico en la cualificacion de 1os docentes de y € LE..........c.cveeenineineencneineseeseese e ieceneens 133

Tabla 9. Descriptores por etapas de desarrollo profesional para la identificacion de la capacidad
de adaptacion y la adaptabilidad del docente de y €71 LE ........ouoveeveeeiveninrnisinesesee s sssssennens 134



Indice de abreviaturas, siglas y acronimos

AICLE Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
CE Consejo de Europa
CECRL  Cadre Européen commun de Référence pour les Langues

CEDEFOP Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién Profesional / Centre
européen pour le développement de la formation professionnelle / European
Centre for the Development of Vocational Training

CEFR Common European Framework of Reference for Languages

CIEP Centre International d'Etudes Pédagogiques

CELAN  Language Strategies for Competitiveness and Employability

CELV Centre Européen pour les Langues Vivantes

CINE Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion

CIVIIC Centre Interdisciplinaire sur les Valeurs, Idées, Identités et Compétences

CLIL Content and Language Integrated Learning

CNED Clasificacion Nacional de la Educacion

CRIFPE Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation et la Profession

Enseignante
CSFP Centro Superior de Formacion del Profesorado
DNL Disciplina No Lingiiistica
DP Desarrollo profesional
DPdC Desarrollo Profesional docente Continuo

ECML European Centre for Modern Languages

EEE Espacio Europeo de Educacion

EEES Espacio Europeo de Educacion Superior

E&F Educacion y Formacion

EMILE  Enseignement d'une Matiére par 1'intégration d une Langue Etrangére
EQF/MEC Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente



ESCO

ETUCE

FECBOP
ILO
INCUAL
ISCED
ISCO

LE
LEMP
LILAMA
LOMCE
MECCO
MECES
MECRL

MECU
MNC
MSC

Clasificacion Europea de Capacidades, Competencias, Cualificaciones y Ocupa-
ciones [multilingiie]

European Trade Union Committee for Education/ Comité syndical européen de
I’éducation (CSEE)

Fédération européenne des Centres de bilan et d'orientation professionnelle
International Labour Organization

Instituto Nacional de las Cualificaciones

International Standard Classification of Education

International Standard Classification of Occupations

Lengua(s) Extranjera(s)

Langues et employabilité

Linguistic Policy for the Labour Market

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
Marco Europeo de Cualificaciones, Competencias y Ocupaciones

Marco Espaiiol de Cualificaciones para la Educacion Superior

Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza,
evaluacion

Marco Espaiiol de Cualificaciones
Marco Nacional de Cualificaciones
Marco Sectorial de Cualificaciones

OCDE / OEDC Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos

QF-ECHEA Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior

RAND
ROIP
SEPE
SNCFP
UE
UNESCO

VAE

Research and Development

Réseau-Observatoire International sur la professionnalisation
Servicio Publico Estatal

Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional
Unién Europea

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
/ United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

Validation des Acquis de I’Expérience



CONSIDERACIONES PREVIAS

Dadas las crecientes exigencias de preparacion para el mundo del empleo,
de contribucion a la empleabilidad e insercion profesional, y en estrecha relacion con
el desarrollo de las competencias valoradas en los &mbitos profesionales, este volu-
men titulado Desarrollo profesional docente y capacidad de adaptacion. Un marco
estratégico en la cualificacion del sector de especialistas de la ensefianza bilingiie,
puede inscribirse en los trabajos por el porvenir de la Educacion y la Formacion en
Europa, cuyas tematicas y problematicas tienen ese foco comtn que es el refuerzo de
la relacion entre empleo y formacion.

Procede de la investigacion estimada pertinente para garantizar la calidad del
profesorado, en este caso, del que asume el reto de desarrollar en los individuos una
competencia plurilingiie e intercultural, por las opciones tomadas desde las dindamicas
y lineas de actuacion comunes europeas; en particular, en el seno de las Politicas
sectoriales de la Union Europea, las relativas a la 3.6.6. Politica lingiiistica (Franke
& Mennella, 2015), en conexidn necesaria con la 2.3.3. Politica del empleo (Kraatz,
2015).

Es el reto al que, desde hace varias décadas, se pretende dar respuesta me-
diante un enfoque integrado de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas en el con-
junto del curriculo. Se instaura un tipo de ensefianza bilingiie, conocida como
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas extranjeras bajo el acronimo
AICLE/CLIL/EMILE (Beacco et al. 2016a), descrita con un caracter innovador para
el fomento del plurilingiiismo, e incluso como un area de cooperacion y de desarrollo
profesional de los docentes (Beacco et al. 2016b). Su tendencia a ser generalizada es
ya una evidencia en los programas de todos los niveles y etapas educativos. Incluye
ineludiblemente a la Educacion Superior con su politica estratégica de internaciona-
lizacioén (Jones & Brown, 2014), en la que los planes de estudio son un pilar funda-
mental en la evolucion de los &mbitos profesionales, econdmicos y sociopoliticos, asi
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como en la promocion de la empleabilidad como eje prioritario del Espacio Europeo
de Educacion.

Implica disponer de Profesores plenamente cualificados que puedan acceder
—a priori, por los procesos de seleccion—, a un empleo como docentes que asuman
ese tipo de ensefianza bilingiie en el contexto educativo del que se trate. Es por lo que
nos confrontamos a la consiguiente problematica transdisciplinar y especifica de la
profesionalizacion de los especialistas de la ensefianza de y en Lenguas extranjeras,
y de esa dimension pertinente que es el desarrollo profesional, a la hora de evaluarla
y analizar su evolucion.

Se nos muestran como integrantes de un grupo profesional hibrido y biva-
lente, con un estatus susceptible de ser reconocido dentro del Gran Grupo 2. Profe-
sionales cientificos e intelectuales segin la Clasificacion FEuropea de
Capacidades/Competencias, Cualificaciones y Ocupaciones (ESCO, 2012).

Si los contemplamos dentro del Sub-grupo 23. Profesionales de la Ense-
flanza, constituyen un sector de especialistas emergente, que se encuentra fuerte-
mente determinado por esos dos aspectos prioritarios de la cooperacion europea en
Educacion y Formacion: la necesidad de perfeccionamiento profesional de docentes
y formadores, y la pretension genérica de un desempeiio de excelencia de las funcio-
nes y tareas especificas (functions y tasks en ISCO, 2013; CEDEFOP, 2013a, 2013b).

En este sentido y como ocurre para cualquier otro sector profesional, son
contemplados bajo la optica de conceptos de amplio espectro, interdependientes y
complementarios para su empleabilidad; a saber: la profesionalizacion, el desarrollo
profesional y la cualificacion profesional. Es por lo que entendemos que esta proble-
matica atafie a las Didacticas profesionales, en la confluencia de campos y disciplinas
cuyas fronteras se sitian, ante todo, entre el grupo 5803 Preparacion y empleo de
profesores y el 6306 Sociologia del trabajo.

Y es en virtud de las recomendaciones europeas, de las disposiciones oficia-
les de diverso orden, de circunstancias nacionales y recursos disponibles, en estrecha
colaboracion con todas las partes interesadas, como a estos docentes les conciernen:

a) Las determinaciones para la insercion e integracion profesional, re-
lativas al reconocimiento, acreditacion y certificaciones de las competencias profe-
sionales docentes, tanto las adquiridas en la formacion inicial y continua por
programas de educacion formal y no formal, como por la experiencia, inscritas en la
demanda de validacion y certificacion de cualificaciones.

b) La concepcion misma del desarrollo profesional de los docentes,
desde las perspectivas europeas al respecto (Jones & O’Brien [eds.], 2014), en rela-
cidn con su consideracion mas amplia y genérica; la de ser una condicion necesaria
para la competitividad de individuos y organizaciones, y desde luego un proceso de
fortalecimiento de las competencias vinculado al Aprendizaje a lo largo de la vida.
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De forma que son las expectativas de eficacia, eficiencia y excelencia las que
demandan una optimizacion de dicho proceso, que requiere dar cuenta de su contex-
tualizacion en los niveles institucionales y organizativos supra, macro, meso, eXpo-
ner sus caracteristicas, tensiones y dilemas, y la provision de modelos de acomp-
afiamiento.

El posicionamiento epistemoldgico y empirico adoptado aqui al respecto
atiende, pues, a las tres 16gicas mas estructurantes en el Aprendizaje a lo largo de la
vida: la 16gica socio-profesional, la l6gica de la empleabilidad, y la l6gica de la ade-
cuacion de competencias. Logicas que recubren la necesidad de favorecer la adquisi-
cion de la capacidad de gestionar la carrera personal, formativa y profesional, y que
sustentan las acciones del Observatorio de la Validacion de competencias profesio-
nales—Observal https://www.observal.es/es/—, y del Grupo de Investigacion Reco-
nocido por la Universidad de Valladolid Cualificaciones profesionales,
empleabilidad y emprendimiento social —Q-ESE http://q-ese.uva.es/

Es evidente que se recurre a conceptos renovados transferibles al contenido
de nuestro trabajo (conceptos nomadas, segiin Stengers, 1987), para ponerlos al ser-
vicio de la teorizacion interna y de las practicas empiricas. Su delimitacion es un
cometido complejo que viene asumiendo especialmente el European Centre for
the Development of Vocational Training (CEDEFOP), al dotar de significacion a
los términos movilizados provenientes de muy diversos ambitos; de la Politica edu-
cativa, de la Politica del empleo, de la Sociologia, de 1a Psicologia del trabajo, de las
Ciencias de la Educacion en general, etc., incluyendo al drea de conocimiento de la
Didactica de la Lengua y la Literatura en particular.






INTRODUCCION

El contenido de este volumen se concibe en sinergia con las iniciativas y
politicas sectoriales' de la Union Europea (UE) en materia de Educacion y Formacion
(E&F); en concreto, en los ambitos 2. Economia, ciencia y calidad de vida y 3. Cohe-
sion, crecimiento y empleo, siempre en funcion de los actuales contextos socio-eco-
némicos y socio-politicos. Contextos que, marcados hoy mas que nunca por la
diversidad y su caracter dinamico y evolutivo, hacen necesario abordar con sentido
cientifico y critico, el reto del desarrollo personal, social y profesional al que se vie-
nen confrontando los ciudadanos europeos desde las tltimas décadas.

Asi es como la citada Politica lingiiistica se convierte en piedra angular de la
Politica sectorial 3.6. La cultura, la educacion y el deporte, al haberse establecido
para el fundamento juridico de una UE unida en la diversidad, que la capacidad de
comunicarnos en varias lenguas desempefia un papel clave. Es lo que constaba en el
texto de la Convencion cultural europea (Paris, 19 de diciembre de 1954), ratificada
por 49 Estados. Se anticipaba que esa capacidad se iba a convertir en un elemento
importante de la competitividad europea, para las organizaciones y las repercusiones
en los resultados econdmicos de las empresas, para la educacion y las oportunidades
de empleo de los individuos.

La creciente demanda de poseer un alto nivel de dominio de Lenguas extran-
jeras (LE) se ve refrendada por las sucesivas Resoluciones y Recomendaciones eu-
ropeas?, modernizadoras y movilizadoras de una politica del plurilingiiismo.

! Los trece &mbitos que abarcan con sus correspondientes lineas de actuacion, estin disponibles en las
fichas técnicas de http://www.europarl.europa.eu/atyourservice/es/displayFtu.html?ftuld= theme 5.html.

2 Son ilustrativos para los distintos agentes implicados, los textos de la Resolucién (69)2 de 25 de enero
de 1969 relativa a un programa intensificado de ensefianza de lenguas vivas en Europa; la Recomenda-
cion 814(1977) de 1a Asamblea relativa a las lenguas vivas en Europa; el informe “Lenguas vivas: 1971-
1981” del Grupo del Proyecto n°4 del Consejo de Cooperacion cultural; los trabajos de la Conferencia
“Viva el multilingiiismo europeo — Across the threshold towards multilingual Europe” organizada por el
Consejo de Europa en Estrasburgo (23-26 de febrero de 1982); asi como el Anexo a la Recomendacion
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Se incide en que se dispongan todos los medios necesarios para una ense-
fianza de calidad y un aprendizaje eficaz, bajo una dinamica de cooperacion interna-
cional, representada en la creacion del Centro Europeo para las Lenguas Vivas del
Consejo de Europa, ECML/CELV (Graz) (por Resolucion (94) 10 adoptada por el
Comité de Ministros el 8 de abril de 1994). Es de destacar, que las tematicas de sus
actividades y proyectos —que exponemos en Anexo 1—, por una parte, tienen como
destinatarios a los agentes y drganos que participan en el desarrollo profesional de
los docentes (formadores de formadores, investigadores, contextos estructurales de
formacion y desarrollo de competencias, etc.). Y, por otra, son complementarias de
las de ese otro 6rgano europeo implicado en la ensefianza de lenguas que es la Divi-
sion de Politicas lingiiisticas del Consejo de Europa (Estrasburgo).

Toda esta dinamica de cooperacion se moviliza con la elaboracion de instru-
mentos y recursos de referencia’; y, de forma consecuente, se promueve esa necesaria
atencion a la formacion del profesorado implicado, al desarrollo de sus competencias
profesionales docentes para todos los niveles, incluyendo medidas de promocion, es-
timulo, acompafamiento y apoyo a sus esfuerzos.

De hecho, es en la version consolidada del Tratado de Funcionamiento de la
Uniodn Europea (2012), en donde hemos podido leer en los Articulos 165 y 166 del
Titulo XII. Educacion, formacion profesional, juventud y deporte que, efectivamente,
se ha hecho hincapié en la difusion de las lenguas de los Estados miembros, y en su
aprendizaje a efectos de comunicacion. Se informa en las fichas técnicas citadas que,
en la idea de un Espacio Europeo de Educacion (EEE) la Comision expuso para el
2025, que hablar dos idiomas, ademas de la lengua materna, sea lo normal (Cumbre
Social, 17 de noviembre de 2017, Gotemburgo). Concebido como un derecho inclu-
sivo, es parte ineludible de las cualificaciones profesionales requeridas para el empleo
de todo ciudadano europeo.

La gran importancia de las cualificaciones lingiiisticas ya se puso de mani-
fiesto en el estudio encargado por la Comision Europea sobre el impacto causado por
su falta en la economia (ELAN: Effects on the European Economy of Shortages of
Foreign Language Skills in Enterprise, Moore [dir.], 2006). Su atencién va mas alla
por cuanto que, como encontramos de forma precisa en la publicacion European
Commission (2011a): “Employers require diplomas / certificates as a proof of lan-
guage competence, which is why the testing and accreditation methods connected to

N° R(82) 18 del Comité de Ministros a los Estados miembros con las Medidas que se han de movilizar
para el aprendizaje y la enseflanza de lenguas vivas.

3 Caso destacado del emblematico Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion -MECRL/CEFR/CECRL- Consejo de Europa (2001), traducido en 40 lenguas y
enriquecido en el volumen complementario Council of Europe (2018). Se nos ofrece sobre el dominio
de lenguas, la escala de niveles comunes de referencia [Al, A2, B1, B2, C1, C2], con el objetivo, entre
otros, de facilitar las comparaciones entre los distintos sistemas de certificados.



Desarrollo profesional docente y capacidad de adaptacién. Un marco estratégico 19

language competences relevant for professional purposes should be developed.” (p.
6).

En este sentido, la Comision Europea viene aportando iniciativas que oftre-
cen un amplio asesoramiento a través de proyectos que se inscriben en Education and
training for growth and Jobs (Marco Estratégico Educacion y Formacion, ET 2020)
y, desde la optica que nos concierne, en Languages for growth and Jobs (Idiomas
para el crecimiento y el empleo, ET 2020).

Igualmente, son significativos al respecto los trabajos coordinados por la Co-
mision en el seno de proyectos como: ELAN (al que aludimos especificamente en el
Capitulo 2); LEMP; CELAN; LINGUA EMPRESA, PDP o LILAMA. Es el caso de
la plataforma para aportar datos a la Red CELAN (Language Strategies for Compe-
titiveness and Employability); de los informes sobre las necesidades lingiiisticas de
las empresas y los trabajadores (European Commission, 2015a; Araugjo, Dinis da
Costa, Flisi & Soto Calvo, 2015); e incluso, de guias de comunicacion lingiiistica
para las empresas (European Commission, 2011b).

Para avanzar hacia una Europa situada entre la competitividad y la cohesion
social, segiin revelan estudios como el de Humburg, Smith, Beadle & Vale (2015),
se establece la fuerte apuesta por vincular el dominio de LE con la empleabilidad,
articulando las competencias, las cualificaciones, la movilidad y la empleabilidad
como elementos considerados indispensables.

Esa empleabilidad, como ventaja concurrente especifica, se encuentra signi-
ficativamente definida en el glosario a cargo de Tissot (dir.) et al. (2014), formalizado
en varias lenguas y editado por el Centre européen pour le développement de la
formation professionnelle/European Centre for the Development of Vocational
Training (CEDEFOP)*.

Se alude a la “combinacion de factores que permiten a una persona prepa-
rarse, incorporarse y permanecer en el mercado de trabajo y progresar en su carrera
profesional.” (p. 76). Segun los postulados de Gary Stanley Becker y Theodore Wi-
lliam Schultz (recogidos en Keeley, 2009), supone en las personas la ampliacion y
actualizacion del concepto de capital humano, que hace que tengan mas posibilidades
de ocupar un puesto de trabajo y que puedan desempefiarlo de forma satisfactoria.
Depende, pues, de atributos y caracteristicas personales, insistentemente abordados
en términos de competencias profesionales adecuadas a las evoluciones y condicio-
nes del mundo del empleo (Bureau International du Travail, 2015).

En los documentos procedentes de instituciones y 6rganos de la UE referidos
a E&F 2020, se vincula con el firme planteamiento sobre el aprendizaje permanente

4 Agencia que —desde su creacion en 1975 por el Consejo de la UE segiin el Reglamento (CEE) n° 337/75,
modificado por el Reglamento (CE) n° 2051/2004, de 25 de octubre de 2004, aporta la conceptualiza-
cion de las cualificaciones y del aprendizaje a lo largo de la vida, como parte de sus funciones de promo-
cion y desarrollo de las politicas de educacion y formacion profesionales.
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—Lifelong Learning’—, ese concepto politico y educativo que data de los afios 60, y
reaparece en la primera fila de la escena politica internacional para ser promovido en
todos los contextos —formal, no formal e informal— y en todos los niveles.

La institucionalizacion del dominio de Lenguas extranjeras

Siguiendo la Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendi-
zaje permanente, el desarrollo en todos los individuos de la competencia clave en
comunicacion en LE se ha institucionalizado para los distintos niveles de los sistemas
de E&F nacionales. Se ha actualizado bajo la denominacion de competencia plurilin-
giie en la Recomendacion 2018/C 189, del Consejo de 22 de mayo de 2018, relativa
a las competencias clave para el aprendizaje permanente. (Texto pertinente a efectos
del Espacio Europeo Educacion Superior, EEES).

Esos elementos, a los que aludimos por su caracter indispensable, subyacen
como exigencias en la formulacion de los objetivos estratégicos publicados en las
Conclusiones del Consejo, de 12 de mayo de 2009, sobre un marco estratégico para
la cooperacion europea en el ambito de la educacion y la formacion («ET 2020»).
Destacamos lo que se contempla en:

El Objetivo estratégico n° 1:

Hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad de los educandos (...) pro-
fesores y formadores del profesorado (/bid., p. 3), [lo cual]

(...) constituye un elemento esencial del aprendizaje permanente y un medio impor-
tante de potenciar la empleabilidad y la adaptabilidad de las personas” (Ibid., p. 3),
asi como “un valor afiadido (/bid., p. 9), [conlleva]

(...) actualizar y desarrollar las cualificaciones para adaptarlas a unas circunstan-
cias economicas y sociales cambiantes (/bid., p. 3), [asi como]

(...) trabajar para garantizar la creacion de redes nacionales de cualificaciones con
arreglo a los resultados del aprendizaje correspondientes y a su relacion con el Marco
Europeo de Cualificaciones (Ibid., p. 3) (MEC®).

Y en el Objetivo estratégico n° 2:
(...) potenciar las competencias lingiiisticas (/bid., p. 4), [para]

(...) aumentar la calidad de las oportunidades de desarrollo profesional permanente
(Ibid., p. 9), [asi como]

5 Aprendizaje permanente para el que, como indican Marcelo & Vaillant (2009), se utilizan con frecuen-
cia e incluso de forma indistinta términos como: formacion continua, en servicio, formacion permanente,
desarrollo de recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitacion.

¢ De acuerdo con la Recomendacion 2008/C 111/01 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 23 de
abril de 2008, relativa a la creacion del Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje perma-
nente (EQF /MEC). Promulgacion definitiva, en consonancia con el hecho de que ha nacido oficialmente
de la propuesta realizada por la Comision Europea en 2004, enviada a consulta a los Estados miembros
de la UE.
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(...) nuevas cualificaciones para nuevos empleos (/bid., p. 9), [para]

(...) hacer frente a los desafios del mercado de trabajo actuales y futuros (/bid., p. 8),
[lo cual conlleva] (...) garantizar una docencia de alta calidad, (...) un desarrollo
profesional continuo de profesores y formadores y hacer de la docencia una opcion
atractiva de carrera (Ibid., p. 4).

Estas exigencias, para las que la UE reclama un método abierto y flexible de
coordinacion entre los Estados miembros’, nos remiten a tomar conciencia del pano-
rama estructural de los sistemas de E&F internacionales y nacionales —ver Anexo 2—
, asi como del de la formacion de los docentes que participan en el desarrollo de Pro-
gramas AICLE/CLIL/EMILE, ampliamente difundidos gracias a autores como
Coyle, Hood & Marsh (2010). Una formacién confiada en el contexto de la Educa-
cion Superior a una de esas Didacticas profesionales que constituye el area de cono-
cimiento de la Didactica de la Lengua y la Literatura®.

Se trata de docentes que asumen la imparticion no solo de LE, sino ademas
de los contenidos de las materias en LE. Su transversalidad nos permite referirnos a
ellos —seglin hemos indicado—, como docentes de y en LE, conforme a las aportacio-
nes realizadas bajo la égida de la Division de Politicas Lingiiisticas del Consejo de
Europa por expertos como Beacco & Byram (2007), Beacco et al. (2010, 2016a,
2016b).

De hecho, ante los datos del Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica
relacionado con los resultados generales de PISA para Espaiia, los autores del volu-
men del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (eds.) (2012), han abordado di-
versas variables que influyen en los resultados del aprendizaje de un segundo idioma
en el contexto del sistema educativo. Destacan significativamente el efecto de las
caracteristicas del profesorado (conocimientos, experiencia, creencias, expectativas,
efectividad, etc.), y pretenden con ello impulsar investigaciones que estarian en rela-
cion con los indicadores y puntos de referencia en el ambito de la E&F, expuestos en
Comision de las Comunidades Europeas (2007). Concretamente, respecto al &mbito
politico 2.5. Modernizar la ensefianza escolar, para el que se precisa que “La mejora

7 Coordinacion que favorezca el fortalecimiento de la cooperacion europea por ciclos y con areas priori-
tarias. Para el ciclo 2009-2011, se declararon prioritarias, entre otras, las estrategias relativas al aprendi-
zaje permanente, el EQF / MEC, el aprendizaje de idiomas, el desarrollo profesional de profesores y
formadores, nuevas cualificaciones para nuevos empleos, la asociacion entre el mundo empresarial y
diferentes niveles y sectores de la educacion, o la formacion y la investigacion. Y para el ciclo 2012-
2014, el aprendizaje permanente, herramientas de referencia europeas, el desarrollo profesional de los
profesores, los formadores y los responsables de centros escolares o competencias transversales clave.

8 Emerge en Espafia desde su inclusion en el Catalogo del Consejo de Universidades en 1984, en la
renovacion de las Ciencias Sociales al servicio de los fines del Consejo de Europa [Recomendacion n°R
(2000) 12 relativa a las ciencias sociales al desafio de la transicion]. Sus &mbitos disciplinares se ocupan
de la investigacion y la formacion inicial y continua de profesionales de la ensefianza y aprendizaje de
lenguas (Guillén Diaz, 1999, 2012). Forman parte de las Ciencias de la Educacion, y se orientan a elevar
la calidad y el profesionalismo en diferentes casos.
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de la formacion inicial del profesorado y lograr que todos los docentes en activo par-
ticipen en un desarrollo profesional continuo son los dos factores considerados esen-
ciales para garantizar una ensefianza escolar de calidad” (p. 7). Factores ampliamente
considerados en Caena (2011).

Seglin consta, es en funcidn de la construccion de un EEE, como los Estados
miembros han de asegurar, junto a una ensefianza de calidad e innovadora para un
aprendizaje de idiomas mejorado, el apoyo a los profesores y formadores. Su urgen-
cia se pone de manifiesto, de forma determinante, en la reciente Recomendacion
2019/C 189 del Consejo de 22 de mayo de 2019 relativa a un enfoque global de la
enseiianza y el aprendizaje de idiomas. Se contempla la competencia multilingiie’,
haciendo gran hincapié en que es una de las competencias clave especialmente orien-
tada a fomentar la empleabilidad, la realizacion personal, la ciudadania activa, el en-
tendimiento intercultural y la inclusion social.

Se confirma ademas, como recogemos aqui, que esos programas de apren-
dizaje integrado de contenidos e idiomas, ya han demostrado su eficiencia para dife-
rentes categorias de alumnos y, de forma significativa, que “los profesores de idiomas
de toda Europa podrian beneficiarse del desarrollo profesional continuo” (p. 17). Para
ello, se revela ineludible fomentar, a su vez, la cooperacion entre instituciones de
formacion del profesorado, y poner a disposicion oportunidades de desarrollo profe-
sional continuo.

Es un hecho en nuestro sistema educativo y formativo al que —segtn el Ar-
ticulo 2 bis, de la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) —, le compete como servicio publico implementar el
conjunto siempre evolutivo de estructuras, medidas y acciones para prestarlo, que
estos docentes constituyen hoy un sector de especialistas objeto de atencion. Espe-
cialistas que, en relacion con las atribuciones profesionales establecidas por la Admi-
nistracion, han de desempefiar funciones, tareas especificas y cometidos implicitos
correspondientes a la evolucion e innovacion en materia de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion de LE, promovida por los trabajos del Consejo de Europa.

Y es que a esos docentes, como ocurre en cualquier otro sector profesional a
la busqueda de la eficacia, la eficiencia y la excelencia, les afecta el proceso de cua-
lificacion de sus competencias en funcion de su profesionalizacion (Bourdoncle,
1993; Darling-Hammond & Bensford [eds.], 2005; Tejada, 2013; Wittorski, 2008),
y de su desarrollo profesional como uno de los principios o dimensiones pertinentes

9 Como se expone en la nota a pie 4, del documento oficial citado, aunque el Consejo de Europa
utiliza el término “plurilingliismo” para referirse a la competencia de las personas en multiples
lenguas, en los textos de la UE se utiliza el término “multilingliismo” para designar tanto las com-
petencias individuales como las situaciones sociales. Ello se debe en parte a las dificultades para
distinguir entre “plurilingiie” y “multilingiie” en lenguas distintas del inglés y el francés. Ver a este
respecto la aportacion de Vez (2014) relativa al ethos de la cultura multilingtie.
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para evaluar el grado y evolucion de esa profesionalizacion'® (Avalos, 2011; Scott,
2010).

En nuestro contexto nacional se contempla, ante todo, desde la consideracion
genérica otorgada a las cualificaciones en la Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de
las cualificaciones y la formacion profesional: “conjunto de competencias profesio-
nales con significacion para el empleo que pueden ser adquiridas mediante formacion
modular u otros tipos de formacion y a través de la experiencia laboral ” (p. 22439).

Prioridades y necesidades para la profesionalizacion del docente de y en Lenguas
extranjeras

En relacion con estas aportaciones, en una sociedad plurilingiie marcada por
la pluriculturalidad e interculturalidad, y por el papel fundamental que desempeiian
los docentes —como se ha planteado en el documento Common European Principles
for Teacher Competences and Qualifications (European Commission, 2005a)"''—, se
nos revelan aquellos aspectos prioritarios y necesarios de la profesionalizacion de los
docentes de y en LE, asi como de su excelencia profesional en el desarrollo de pro-
gramas apropiados para el dominio de lenguas.

Sucede que, las necesidades del sector profesional de los docentes se han con-
vertido en un ambito de trabajo legitimo para el Comité sindical europeo de la Edu-
cacion (European Trade Union Committee for Education (ETUCE / CSEE), que
pone a disposicion Practical Guidelines for Education Trade Unions on How to re-
present effectively teachers’ professional needs within the unions’ capacity and so-
cial dialogue structures (2018). Se ofrece mas bien como un instrumento de apoyo
con lineas directrices de actuacion, tales como: elevar el estatus de los docentes, e
informarles sobre sus posibilidades de desarrollo profesional inicial y continuo.

Cabe destacar por su caracter prioritario:

a) La instauracion de esa nueva cultura de la profesion docente que, presidida
por la idea de excelencia en el desempefio de sus funciones y tareas, esta basada en
la profesionalizacion vinculada a la idea de profesionalismo (Feito [coord.], 2010),
asi como en las competencias profesionales descritas en referenciales de competen-
cias. Tratadas en términos de unidades competenciales articulan los niveles de cua-
lificacion profesional del docente (Paquay, Van Nieuwenhoven & Wouters [dirs. ],
2010; Perrenoud, 2004a), al tiempo que se deben reconocer, validar, evaluar, acredi-
tar, certificar y registrar INCUAL, 2007).

b) La consideracion del ya citado Marco Europeo de Cualificaciones para el
aprendizaje permanente (EQF/MEC) (European Commission, 2008). Su contenido

10 Objeto de los trabajos del Laboratoire de Recherche Innovation-Formation-Education (LIFE,
Université de Geneéve https://www.unige.ch/fapse/life/).

! Disponible en: http://www.coe.int/comm/dgs/education_culture-, derivado del Informe del Consejo de
Educacion y de la Comision Europea, y en relacion con el Programa Educacion y Formacion 2010.
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nos remite a una de las conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa (2000): la con-
veniencia de mejorar la transparencia de las cualificaciones, con la finalidad de ar-
monizar los sistemas de E&F con la sociedad del conocimiento.

En esta misma direccion, ya en el Consejo Europeo de Barcelona (2002) se
habia confiado a los agentes vinculados al contexto universitario para el Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES) el reto de mejorar, conjuntamente, la citada
transparencia de las cualificaciones y los métodos para su efectivo reconocimiento.
Asi se nos plantea en relacion con el Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo
de Educacion Superior (QF-ECHEA), y los marcos nacionales sectoriales Marco Es-
pariol de Cualificaciones (MECU), Marco Espaiiol de Cualificaciones para la Edu-
cacion Superior (MECES), (European Commission, 2005b).

c) El analisis, la comprension y conceptualizacion —en el ambito del aprendi-
zaje a lo largo de la vida—, de la gestion del reconocimiento, validacion, evaluacion,
acreditacion, certificacion y registro de las cualificaciones profesionales (INCUAL,
2007). Gestion cuyas caracteristicas y procedimientos genéricos de orden estratégico
encontramos tratados en Carabias Herrero & Carro Sancristobal (2018).

Entendemos pues aqui, que resulta pertinente y de utilidad para el sector pro-
fesional de los docentes de y en LE que nos ocupa:

* Caracterizar su formacion inicial y continua como un proceso de conti-
nuing professional development (CPD), que se aborda en el informe de Gravells
(2010) segtin el modelo ontologico de Evans (2002). Un desarrollo profesional do-
cente continuo (DPdC) que se inscribe en el tiempo y en situaciones confrontadas a
experiencias practicas, que tienen necesidad de ser integradas a partir de un bagaje
real. Se complementan con la capacidad para reflexionar no solo en la accion (Schon,
1992) sino para y sobre acciones intencionadas, situadas (en la optica de Bruner,
1990), y realizadas para el propio desarrollo profesional (en adelante DP):

- Aplicando dispositivos profesionalizadores, a modo de instrumentos de
acompaiamiento que aseguren la distanciacion (Gélinas Proulx et al., 2012;
Jorro, 2005), y la reflexividad (Bourdieu, 2001), tomadas ambas como pro-
cedimientos.

- Siendo los dispositivos profesionalizadores susceptibles de contribuir a la
toma de decisiones para la configuracion progresiva del perfil profesional
(Béckers et al., 2001; Martinez Agudo, 2011). Un perfil que da cuenta del
estatus profesional docente, contemplado en este estudio a través de las no-
ciones de identidad y entidad profesional.

* Asegurar las condiciones de desempefio docente y las posibilidades de
DPdC, mediante pautas y medidas que garanticen la mejora continuada de la calidad
de la formacion de estos docentes, su implicacién y compromiso (co-determinacion).
Y es que los docentes, marcados por las expectativas de excelencia en el ejercicio de
la docencia (Wittorski, 2008), son contemplados segin Mok & Cheng (2001) “as
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adult Learners” (p. 112), y tratados en los diversos ambitos de Ciencias de la Educa-
cidén como sujetos-actores de la construccion de su estatus profesional docente.

* Institucionalizar en el seno de la formacion continua del profesorado (de sus
planes, acciones y programas), y en virtud de la normativa reguladora para sus efec-
tos, el sistema promovido internacionalmente a través de la National Commission on
Teaching and America’s Future (Berry [ed.] et al., 2011). Ha sido recogido por
Cheng, Chow & Tsui (2001) en los términos siguientes: “creating performance-based
systems of teacher licensing, advanced certification and education program accredi-
tation that are linked to new student standards, connected to one another and based
on current knowledge about effective teaching” (p. 5).

Todo ello, por su complejidad, requiere ser estudiado desde los componentes
de las cualificaciones que —en los contextos internacionales europeos (supra), nacio-
nales (macro) y regionales (meso)—, se espera que posea este sector profesional. Es
decir, como se precisa en Tissot (dir.) et al. (2014), los considerados “requisitos para
el empleo: competencias, aptitudes y conocimientos necesarios para desempefiar las
tareas especificas asociadas a un puesto de trabajo concreto” (p. 202).

En este orden de cosas, nos acercamos a:

- Las concepciones y nociones que sustentan el fortalecimiento de la profesion
docente, y en concreto la profesionalizacion y desarrollo profesional de los docentes
de y en LE, conforme a los sistemas y dispositivos generados por las dinamicas eu-
ropeas.

- Los referenciales de competencias que se conciben y elaboran para los do-
centes de y en LE, con arreglo a las propuestas sobre un perfil europeo competencial
para el docente de lenguas (Kelly et al., 2004); al servicio de lo que los expertos
consideran una politica de calidad relativa a las politicas lingiiisticas, de empleo y de
excelencia (Pilhion, 2008).

- Los factores competenciales que emergen con caracter clave, su pertinencia,
adecuacion y utilidad para los procesos de desarrollo profesional de estos docentes,
en la perspectiva de las cualificaciones profesionales.






Capitulo 1

El fortalecimiento de la profesion docente

En la linea de las aportaciones de la UNESCO para la discusion sobre la
politica de formacion de los docentes en los diferentes paises (AAVYV, 2002), esta-
mos asistiendo de forma evidente al consenso internacional relativo a que la calidad
de estos es elemento esencial, y que la mejora de la calidad de los sistemas de E&F
pasa por la contratacion y fidelizacion de buenos docentes.

Dentro de las tendencias en el estudio de las profesiones modernas (Fernan-
dez, Barajas & Barroso [comp., trad., ed.], 2007), sabemos que, desde mediados del
siglo XX, ya se viene insistiendo en la consideracion de la docencia no como oficio
U ocupacion, sino como una profesion a la que se le reconozca un nivel intelectual y
un estatus profesional prestigioso semejante al de las profesiones mas valoradas so-
cialmente (caso de medicina, ingenieria, etc.).

Se asume la tendencia social, deseable, hacia /o profesional (Bourdoncle,
1991, 1993), marcado por aspectos considerados indispensables por sus efectos sobre
la mejora de la calidad de la ensefianza: las competencias especificas, una cualifica-
cion profesional y una profesionalizacion (Jorro, 2002, 2009).

Sus caracteristicas y componentes genéricos se estudian, sobre todo, a través
de la Sociologia de las profesiones, y con gran intensidad desde las Ciencias de la
Educacion por expertos de amplia tradicion en el ambito de la formacion de docen-
tes'. Podemos citar a Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud (2012), para quienes hoy:

! Cabe citar en Canada, el Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation et la Profession
Enseignante (CRIFPE), http://www.crifpe.ca/, cuya vinculacion fructifera con equipos de investi-
gacion interdisciplinar sobre practicas profesionales, en otras Universidades canadienses y euro-
peas, da lugar a producciones de amplia difusion internacional. En Espafia, contamos con la
iniciativa de Francisco Imbernon, al fundar en 1993 el Observatorio Internacional de la Profesion
docente.
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.un “enseignant-professionnel” est d’abord un praticien efficace qui
maitrise les tours de main du métier et fait preuve d’une “expertise
pratique” dans le domaine de I’enseignement. Mais, en outre, il est capable,
seul et avec d’autres, de définir et d’ajuster des projets dans le cadre
d’objectifs et d’une éthique, d’analyser ses pratiques et, par cette analyse,
de s’auto-former tout au long de sa carricre (p. 14).

Es por lo que, en nuestro contexto, Marina, Pellicer & Manso (2015) —en la
version 1.3. de diciembre del Libro Blanco de la profesion docente y su entorno es-
colar—, aludiendo a Lopez Rupérez (2014), insisten en la necesidad de reformular la
profesion docente como una profesion de élite, atravesada ademas por una dimension
ética (Tiana Ferrer, 2011).

La concepcion de lo que verdaderamente encierra ser un profesional de este
sector ha sido aportada significativamente por Ur (2002), formadora de profesores a
la ensefianza y aprendizaje de lenguas:

A ‘professional’ is, broadly speaking, someone whose work involves
performing a certain function with some degree of expertise. But a nar-
rower definition limits the term to apply to people (...) whose expertise
involves not only skill and knowledge but also the exercise of highly
sophisticated judgement, and whose accreditation necessitates exten-
sive study, often university-based, as well as practical experience (p.
388).

Bajo esta definicion se sitia la demanda de reconocimiento, validacion y
cualificacion de las competencias adquiridas, en la perspectiva de la insercion e inte-
gracion en las diversas situaciones docentes contractuales; es decir, de esa empleabi-
lidad, a la que aludimos desde el sentido que encierra la ampliacion y actualizacion
del concepto de capital humano.

Hoy es una evidencia el firme consenso generado en torno a la importancia
de concebir la docencia con los objetivos de cualificada, formada y adaptable a las
exigencias profesionales del ambito de la E&F; y, sobre todo, con capacidad de res-
puesta al cambio que conlleva el desarrollo de la competencia clave en comunicacion
en LE (competencia plurilingiie e intercultural).

Para ello, como ocurre en el mundo de las profesiones, prestar atencion a la
profesionalizacion, vinculada a uno de sus principios generadores: la formacion per-
manente o formacion profesional continua / a lo largo de la vida®, necesita de refe-
renciales profesionales educativos de calidad, estindares de competencias, a los que
autores como Darling-Hammond (2000) han otorgado un importante papel en el for-
talecimiento de la profesion docente. En este sentido, se contempla ademas proveer

2 A titulo ilustrativo sefialamos que, en nuestro contexto nacional, existen estudios entre los que citamos
alos de Pineda Herrero (2007), y Pineda & Sarramona (2006), que se ocupan del nuevo modelo, respecto
de diversos sectores profesionales y organizaciones, incluyendo el educativo.
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a los docentes de orientacion, de un seguimiento y acompafiamiento mediante recur-
sos humanos y materiales.

Estamos ante componentes que se pueden conceptualizar en una optica inter
y transdisciplinar (Puren, 1998). Corresponden a:

1) Factores institucionales constitutivos de formacion para el aprendizaje a lo
largo de la vida (European Commission, 2001) que, planteados como propios para
el docente de la especialidad, en nuestro contexto nacional se encuentran en la nor-
mativa oficial de las Comunidades Autonomas que los regulan (nivel meso). Comin-
mente, presentan el caracter de modelos y planes, vias y cauces de formacion.

2) Marcos referenciales e instrumentos estratégicos de estandarizacion para
las vias de aprendizaje formales, no formales e informales, y por la experiencia. Su
funcionalidad es contemplada en Raynal & Rieunier (1998), por la distincion entre:

e Referencial de formacion, derivado del perfil del puesto de trabajo y para la
elaboracion de programas formativos, conforme a los principios relativos a
las competencias y cualificaciones de los docentes (European Commission,
2005a).

e Referencial de la profesion, que contiene la descripcion de las actividades
agrupadas que ha de ejercer el que ocupa el puesto de trabajo (funciones y
tareas). Se contempla en las situaciones docentes institucionalizadas (en
Educacion Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria, colegio publico y
colegio concertado, etc.).

e Referencial de certificacion de las actividades profesionales, como docu-
mento que describe las competencias que se han de adquirir. Se tiene en
cuenta para las cualificaciones profesionales.

Asi mismo, en European Commission/EACEA/Eurydice (2018), su funcio-
nalidad y utilidad se destaca para los docentes de la Educacion Primaria y Secundaria
en torno a cuatro categorias:

1. ITE: defining the learning outcomes to be acquired by the end of ITE;

2. Entry to the profession: teacher accreditation/licensing criteria, selection/recruit-

ment criteria, assessing teacher competences at the end of induction;

3. CPD: developing CPD programmes, preparing individual teachers’ CPD plans;

4. Other: teacher appraisal/evaluation criteria, teacher promotion, disciplinary proce-
dures/cases of serious misconduct. (p. 81).
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1.1. LA PROFESIONALIZACION

Se generan dificultades tedricas para abordar la profesionalizacion, dado que
su concepcion ha surgido en épocas diversas proveniente de la Sociologia americana
funcionalista (Parsons, 1967, 1968)°; y también, por la naturaleza misma del con-
cepto de profesion que, para Freidson (1983), evoluciona a lo largo del tiempo enrai-
zado en el mundo industrial y empresarial, y bajo la influencia de instituciones
angloamericanas.

Es por lo que, tender a fortalecer la docencia pasa por abordar su configura-
cion desde modos de profesionalizacion candnicos, como los que propone Roquet
(2012) en el seno de Réseau-Observatoire International sur la professionnalisation
(ROIP)*. Se asocian a los niveles estructurales “macro (construction historique et
sociale de I’activité), méso (les dispositifs institutionnels de formation et de travail)
et micro (le vécu du sujet)” (p. 83).

Se trata, como damos cuenta en el Cuadro 1 que sigue, de una triple dimen-
sion estructural organizativa, interdependiente y simultanea de esos modos procesua-
les de profesionalizacién y componentes que los sustentan.

Niveles Modos procesuales I Componentes

Profesionalizacion de las finciones | .

Macro .. Ji ; Modelos profesionales
y tareas docentes (actividades)

L

Meso Profesionalizacion de las : Dispositivos de profesionalizacion /

instituciones I formacion
. . .y . . . Ll . .
Micro Profesionalizacion de los individuos | Trayectorias profesionales

Cuadro 1. Logica socio-profesional articulada por niveles, modos procesuales y componen-
tes de objetivacion. (Elaboracion propia)

Su interés reside, para nuestra atencion a los especialistas de la ensefianza de
y en LE, en que, segin expone el autor, nos permiten participar en una lectura tri-
dimensional de la profesionalizacion con las correspondientes actividades estable-
cidas y emergentes, con temporalidades y aspectos biograficos heterogéneos que
facilitan la comprension del estatus profesional.

3 Este pionero de la Sociologia de las profesiones, junto a Durkheim en Francia y Weber en Alemania,
abre la via del paradigma funcionalista. De forma complementaria, las profesiones se estudian desde los
paradigmas interaccionista y conflictualista, cuyo andlisis encontramos para el ambito de la Educacion
en Martineau (1999).

4 Observatorio que asume la definicion, descripcion, caracterizacion y analisis de los procesos de profe-
sionalizacion y de las practicas profesionales, en materia de interaccion humana educativa y socioeduca-
tiva. Ver: http://www.revue-phronesis.com/reseau-observatoire-international-sur-la-
professionnalisation/
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1.1.1. Orientaciones teoricas

Como campo empirico, la profesionalizacion se inscribe en laidea de la com-
plejidad creciente de la sociedad como un sistema de sistemas, con la premisa de que
una forma significativa de estudiarla es bajo la nocion de sistema, de conjunto de
elementos en interaccion con funciones esenciales. Se plantea, pues, en el seno de la
teoria general de los sistemas® introducida en las Gltimas décadas —més all4 de las
ciencias aplicadas—, en los estudios de las Ciencias Humanas y Sociales.

De la discusion que Bertoglio (2004) nos ofrece podemos desprender que la
profesionalizacion, tomada como realidad compleja (Morin, 1994), ha de ser contem-
plada en la perspectiva de las caracteristicas sistémicas; a saber: las relaciones, inter-
acciones, interdependencias y complementariedades entre los sistemas / sub-sistemas
institucional, social y cultural, asi como el del organismo conductual y el de la per-
sonalidad. Es lo que conlleva comprender organizaciones, comportamientos, obtener
informacion, analizar decisiones, identificar factores o elementos clave, etc., adop-
tando a su vez esa inter y transdisciplinariedad.

El enfoque funcionalista

Desde la Sociologia funcionalista se determina ese conjunto de funciones
esenciales en cualquier sociedad, por cuanto que remiten a los sistemas y sub-siste-
mas —analiticamente independientes—, que sustentan el macro o supersistema socie-
dad. Desde lo que en Bertoglio (2004) se denomina el principio de la recursividad,
existen esas funciones ya sea para el individuo actor individual, ya sea para un colec-
tivo de actores, y se describen como:

e Funcion de integracion en relacion y mediante los sistemas institucional y
social.

e Funcion de desarrollo y mantenimiento de valores y normas profesionales,
comunes, por medio del sistema cultural.

e Funcién de obtencion de metas a través del sistema de la personalidad.

¢ Funcién de adaptacion al entorno mediante el sistema del organismo con-
ductual y el de la personalidad. Demanda evolucionar, progresar, regular(se),
proporcionando respuestas adecuadas para sobrevivir en un medio, cuyas es-
tructuras y organizaciones se encuentran en cambio. Se afronta desde la ca-
pacidad intelectual y emocional (Parsons, 1967).

Su vinculacion a los modos procesuales y componentes que articulan la 16-
gica socio-profesional presentada mas arriba (Cuadro 1), permite abordarla genérica-
mente como una intencion organizativa para acompanar la flexibilidad del trabajo, la
transformacion continua de competencias en relacion con la evolucion misma de las

3 Para su fundador, L. von Bertalanffy, se trata de crear un cuerpo tedrico integrador por el que, partiendo
de las concepciones sobre sistemas procedentes de diferentes campos, se llegue a la integracion de las
ciencias.



32 Francisco Javier Sanz Trigueros ® Carmen Guillén Diaz

situaciones de trabajo, de las nuevas formas de organizacion del trabajo. Una evolu-
cion que procede a su vez de la evolucion de la demanda, de exigencias siempre nue-
vas y cambiantes (Wittorski, 2008).

Esta posicion tedrica es adoptada junto a la Sociologia comprensiva de Max
Weber, por la que la accion social se comprende a través del sentido subjetivo de los
actores. Hoyle (1980, 1982) la habia concebido guiandose por la idea de proceso de
mejora en el ejercicio de la profesion, en funcion de lo que hoy denominamos las
competencias profesionales, y como una estrategia colectiva para reclamar un au-
mento del estatus social.

El enfoque interaccionista

La adopcion de un enfoque interaccionista comprensivo —a diferencia del
funcionalista que considera homogéneos a los grupos profesionales, y seglin la reto-
rica de la profesion establecida como un ideal tipo—, supone concebir la profesiona-
lizacion bajo una diversidad de formas y, ante todo, bajo la idea de proceso de
transaccion social que se destaca en Dubar & Tripier (1998) y en Paradeise (2003),
entre otros autores.

Vinculada el &mbito de la Educacion y concretada en los docentes, es para
Bourdoncle (1991), un “processus éminemment social et contingent de négociation
permanente entre groupes professionnels pour faire reconnaitre la prééminence de
leurs capacités dans la réalisation des activités dont ils revendiquent le contréle.” (p.
87). Esa negociacion tiene lugar, ademas, entre el grupo profesional y la institucion
a la que pertenece (Bourdoncle, 1994).

Muchas aportaciones inciden en que este proceso, marcado por la complejidad
y la interaccion (Fullan & Hargreaves, 1997), se caracteriza por ser continuo (Dar-
ling-Hammond & Bensford [eds.], 2005) —en contraposicion al estado final de las
ocupaciones de cada profesion—, y segin Ingersoll & Alsalam (1997), por relacio-
narse con las condiciones de trabajo y el compromiso e implicacion del profesional a
la busqueda de la renovacion y la actualizacion.

Esta idea nos acerca a la concepcion de Ur (2002) sobre la profesionalizacion
del docente de LE, en concreto:
Professionalism means preparing oneself to do a competent job
through learning. This learning may take the form of preservice or
in-service courses, reflection on experience, reading, observation,
discussion with colleagues, writing, research (...). Such learning
continues throughout the professional’s working life (p. 389).

1.1.2. Hacia un estatus social profesional especifico

La promocion del término profesion, especialmente en la Sociologia de las
profesiones, en la Sociologia de la profesionalizacion y otros campos conexos, ha
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generado un objeto empirico de investigacion y revision de pleno derecho (Champy,
2009; Demaziére & Gadéa [dirs.], 2009; Vézinat, 2010).

La pretension de reconocimiento y legitimacion, de visibilidad social y de
un lugar mejor en los contextos sociopoliticos y econémicos, ha suscitado el debate
sobre su significacion desde grupos sociales diferentes que buscan organizarse (Le
Bianic & Vion, 2008). Y lo hacen, caracterizando a las profesiones por un conjunto
de funciones y tareas, por competencias especificas, un ideal de servicio, un codigo
ético y de valores, y por ser objeto de retribucion.

Aplicar lanocion de profesion a la docencia implica para Bourdoncle (1994)
centrarla en el conjunto de actividades que permiten resolver problemas contando,
por parte de cada profesor, con una fuerte vertiente ética y deontologica —Valores
(professionals values)—, junto a los saberes cientificos, racionales y especificos que
le conciernan. Actividades y acciones especializadas a las que se remiten en nuestro
contexto autores como Ldopez Rupérez (2014) o Marina, Pellicer & Manso (2015).
Sin embargo, como bien apuntan estos ultimos, no se ha de equivocar el término
profesion con el de ocupacion, pues ésta se refiere principalmente al ejercicio de una
funcion que puede realizar cualquiera que acredite el conocimiento suficiente o tenga
la titulacion requerida.

En todo caso, la profesion docente participa, en gran medida, de la definicion
que en Tissot (dir.) ef al. (2014) se atribuye a cualquier profesion: “conjunto de em-
pleos cuyas principales tareas y cometidos se caracterizan por un alto grado de simi-
litud.” (p. 186). E, igualmente, entronca con la que ofrece un conjunto de asociaciones
australianas® que representan a mas de 20 profesiones. Adoptada por el Consejo Aus-
traliano de las Profesiones, se enuncia en los términos siguientes:

A profession is a disciplined group of individuals who adhere to eth-
ical standards and who hold themselves out as, and are accepted by
the public as possessing special knowledge and skills in a widely rec-
ognised body of learning derived from research, education and train-
ing at a high level, and who are prepared to apply this knowledge and
exercise these skills in the interest of others (s/p).

Se comprende que no solo se trata de conocer las asignaturas y como ensefiar-
las para construir el estatus profesional docente, dado que, siguiendo a Lessard &
Tardif (2005), integra factores tales como la complejidad e intensificacion de ese tra-
bajo docente, la movilizacion y aplicacion de indicadores de rendimiento, etc. Es una
estructura en construccion permanente, un sistema dinamico procesual que se vincula
a las funciones de desarrollo y mantenimiento de valores y normas profesionales, de
obtencion de metas y de adaptacion (Wittorski, 2009).

Son las tendencias actuales de profesionalizacion y desarrollo profesional, las
que —para este sector especialista de la ensefianza que nos ocupa—, nos determinan a

% A las que se remiten en nuestro contexto, autores como Lopez Rupérez (2014) o Marina, Pellicer &
Manso (2015). Definicion disponible en http://www.professions.com.au/about-us/what-is-a-professional
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considerar ese estatus como la combinacion de una identidad profesional y una enti-
dad profesional’, en las logicas estructurantes del aprendizaje a lo largo de la vida.

La identidad profesional docente

Entronca con las determinaciones y criterios de orden institucional y social,
tangibles en los factores extrinsecos que condicionan la objetivacion de la profesion
docente. Implica adquirir estrategias y retoricas colectivas de la profesion; es el pro-
fesionismo.

Contemplados esos factores en el orden de lo socio-institucional y cognitivo,
subyacen a la regulacion de un desempefio profesional docente de calidad (eficaz,
eficiente y excelente). Se cifran en las condiciones y exigencias que inciden en la
situacion y etapas o fases profesionales que atraviesan estos docentes, y estan marca-
dos por las concepciones y determinaciones socio-institucionales y socio-profesiona-
les. Ante lo cual, el logro de las cualificaciones profesionales docentes ha de hacerse
efectivo en virtud del proceso de adquisicion de competencias segun vias de apren-
dizaje formal, no formal, informal y por la experiencia y, como se ha citado mas
arriba, conforme a los procedimientos establecidos de reconocimiento, validacion,
evaluacion, acreditacion, certificacion y registro (INCUAL, 2007).

Es en los contextos nacionales, regionales y locales en donde se encuentran
dispositivos al servicio del DP de los docentes, subsidiariamente a las dinamicas eu-
ropeas. De forma que, a través de las opciones y acciones formativas —objeto de toma
de decisiones por parte de cada docente—, podemos identificar un itinerario de DP
que da cuenta de una identidad profesional propia.

La entidad profesional docente

Se contempla en los atributos actitudinales, en el pensamiento del profesional,
por sus propias percepciones relativas a factores de orden intrinseco y adaptativo.
Condicionan la subjetivacion de la profesion docente e implican que adquirir compe-
tencias y desarrollar cualidades den cuenta de un profesional; es la profesionalidad.

Esos factores en el orden de lo socio-académico y socio-personal, subyacen a
la adaptacion del desempefio profesional propiamente dicho, en las actuaciones que
correspondan. Estan representados por dificultades, obstaculos y tensiones produci-
das en situaciones socio-profesionales asi como por urgencias que exigen agilizar la
toma de decisiones. Se encuentran marcados por el sistema interno de creencias, que
es ampliamente estudiado por numerosos expertos.

7 Encontramos autores como Béckers (2007); Beijaard, Meijer & Verloop (2004); Goodson & Cole
(1994) que lo engloban bajo el término genérico de identidad profesional. En el seno de las propuestas
promovidas por el EMCL/CELYV, el estudio de Radai (ed.) ef al. (2003) vincula el estatus a lo que carac-
terizamos aqui en el docente como entidad. Podemos indicar en nuestro contexto, el estudio de Marcelo
Garcia (2010), que retiene la concepcion de estos autores, y el de Bolivar (2006) que analiza la crisis de
identidad, en el sentido socio-institucional, que ha percibido en el profesorado de Secundaria.
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Forman parte de ese sistema de creencias: la reflexividad (Gélinas Proulx et
al., 2012; Jorro, 2005; Perrenoud, 2001); las regulaciones (Allal, 2007; Allal &
Saada-Robert, 1992); y el sentimiento de eficacia personal y profesional (Bandura,
2003, 2006).

Se complementan con el factor clave al que ya hemos aludido: la adaptacion
(Parsons et al., 2011; Savickas, 2005; Super, 1980, 1990; Tissot [dir.] et al., 2014)
que, procedente del mundo del empleo, designa un sistema dinamico de acciones que
genera tensiones productivas de un DP.

Ante estos componentes distribuimos en la Figura 1, las nociones que destacan
fuertemente el valor de la intervencion institucional, del sujeto-actor (individual y
colectivo) y sus acciones, para un DP (docente) con el caracter de DPAC, en el seno
de las instituciones (Wittorski, 2009).

DOCENTE ESPECIALISTA DE LA ENSENANZA dey en LE

IDENTIDAD ENTIDAD
Factores extrinsecos Factores intrinsecos
socio-institucionales .. ESTATUS PROFESIONAL adaptativos

y cognitivos e Rasgos y caracteristicas I~
{.' de orden objetivo y subjetivo \ i
. /
Objetivacion \‘.\ " Subjetivacién
dela . .. o dela
profesion docente e =T profesion docente
Profesionalizacion
Desarrollo profesional
Profesionismo p f Profesionalidad
E - docente continuo :
strategias y j Competencias y
retoricas colectivas actividades propias

Figura 1. Componentes de la profesionalizacion docente. Relaciones e interdependencias.
(Elaboracion propia)

En este sentido, al contemplar la profesionalizacion, a priori, a través de un
proceso externo de reivindicacion colectiva del estatus social: el profesionismo, y de
un proceso interno de formalizacion de competencias adquiridas: la profesionalidad,
se desprende alin otro tipo de proceso de materializacion en un desempefio docente
contextualizado: el profesionalismo (una tercera logica para Freidson, 2001).
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1.1.3. Aproximacion a los rasgos y elementos del sector profesional docente

Es evidente que la tendencia tan promovida en los sucesivos trabajos citados
a considerarla una profesion con un estatus social como otras, nos permite caracteri-
zarla hoy como:

* Regulada, pues, segun se precisa también en Tissot (dir.) ef al. (2014), se
analiza como una “actividad o conjunto de actividades profesionales cuyo acceso,
egjercicio o una de las modalidades de ejercicio estan supeditados de manera directa
o indirecta, en virtud de disposiciones legales, reglamentarias o administrativas, a la
posesion de determinadas cualificaciones profesionales™ (p. 214).

* Objeto de institucionalizacion, como se desprende del conjunto de medidas
y propuestas establecidas para contribuir a la mejora de la calidad educativa, siendo
significativas las que en el estudio de la OCDE (2005) sobre el papel crucial de los
docentes, se formulan a modo de implicaciones politicas:

-Développer les profils de la profession enseignante.

-Considérer le perfectionnement des enseignants comme un continuum.

-Rendre la formation des enseignants plus flexible et réactive.

-Accréditer les programmes de formation des enseignants.

-Intégrer le perfectionnement professionnel tout au long de la carriere
(Tableau 1, p. 8).

A ello se afiade, por estudios e informes de diversos momentos (Eurydice,

2004; Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2018), que el sector profesional do-
cente:

a) Se nutre de la tendencia comun de otros sectores profesionales, a la hora de
establecer cuestiones relativas principales, tales como la acreditacion de competen-
cias y la legitimacion de las cualificaciones.

b) Se estructura y organiza —para la mejora de la calidad y su control—, a través
de condiciones administrativas y burocraticas basadas en marcos referenciales e ins-
trumentos estratégicos de estandarizacion. A modo de modelos, desempefian estos
una doble funcién: la de profesionalizacion de las actividades y la de los propios do-
centes (como hemos recogido en el Cuadro 1).

¢) Recurre a los dispositivos de formacion tanto inicial como continua de alto
nivel, asi como a los de acompafiamiento de diverso tipo.

d) Se observay se define en las situaciones de insercion e integracion profesio-
nales, a partir de la concepcion de un profesional cuyo perfil competencial propio se
identifica por factores constitutivos (a los que se invoca en este volumen), asi como
por dimensiones interdependientes de tres 6rdenes que, ya en su momento describid
Wanyjiru Gichure (1995):

* Cognitiva, de especializacion del saber iniciado en el Grado académico,
conforme a lo establecido para el EEES.
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* Adaptativa comportamental referida, en la optica de Bénaioun-Ramirez
(2009), a capacidades adaptativas por la identificacion de necesidades, de
acciones, reacciones, percepciones sobre el valor de la profesion, sobre su
eficacia, por sentimientos de satisfaccion, ansiedad, panico, desconfianza,
inseguridad, impotencia, y un largo etcétera.

* Etica referida, en la posicion deontoldgica adoptada por Mialaret (1984), a
aquellas obligaciones morales vinculadas a una profesion. Va unida al carac-
ter ético de cada docente, a sus valores, a sus determinaciones sobre lo que
se debe hacer, como se debe ser, al servicio de las personas, para el bien
comun (Day, 2006; Gonzalez Fernandez & Requejo Osorio [coords.], 1996).

Es a través de estas dimensiones como el estatus de cada docente de y en LE,
esta marcado conforme expone Ur (2002), por:

* Su pertenencia a un grupo o a una comunidad profesional.

* Su compromiso y su responsabilidad por elevar su propio estatus profesio-
nal.

* Su virtud —a diferencia de otros profesionales—, de reconocer ciertos estan-
dares que estan sujetos “through compulsory examinations and nationally or
internationally recognised qualifications” (p. 389).

* Su propia condicion categorica de ser profesional por pertenecer a una pro-
fesion reconocida, y las implicaciones subsecuentes de realizar acciones aso-
ciadas a la construccion de un estatus profesional y un DP propios.

* Su influencia y sus aportaciones a las generaciones futuras mediante las
acciones que emprende.

Bajo estos enunciados se reconocen las concepciones que en su dia difundie-
ron Bucher & Strauss (1961, 1992), en el sentido de que los individuos que desem-
pefian una misma actividad tienden a agruparse y defienden su territorio, su mismo
campo profesional, su profesion. Se pone de manifiesto que un grupo profesional,
una profesion, es un universo no homogéneo que puede presentar una trayectoria he-
cha de segmentos profesionales por la diversidad de objetivos, de concepciones sobre
la actividad profesional misma por parte de cada individuo que pertenezca a ese
grupo. Se entiende que toda profesion debe ser tratada en razén de conflictos de in-
tereses y, en cada individuo, a través de las manifestaciones de su actividad profesio-
nal.

Es lo que ha permitido expresar a Guillén Diaz (2003)° que esas
manifestaciones constituyen “un amalgame coulant de segments qui suivent des
conduites différentes et qui sont inscrits de fagon plus ou moins souple, sous une

8 A proposito del estatus emblematico de Robert Galisson, en el desempefio de su trabajo para el ambito
disciplinar de esa significativa Diddctica profesional que, en el ambito francofono, constituye la Didac-
tica de las Lenguas-Culturas.
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dénomination commune dans une période particuliére de I'histoire de sa profession”
(p. 34).

En consecuencia, ante la evolucion de las demandas de profesionalizacion y
desde las concepciones socioldgicas del estatus profesional, podemos afirmar que un
DP competencial del docente de y en LE de calidad, hoy, requiere identificar:

a) Lo que hacen las instituciones y organizaciones al respecto, cuyo marco
socio-institucional y normativo pretende amparar una identidad profesional docente
propia.

b) Lo que hacen los propios docentes ante esas determinaciones y orienta-
ciones, sus decisiones y acciones que van a configurar una entidad profesional do-
cente propia.

1.2. UNA PERSPECTIVA SISTEMICA DE LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

Transponemos las concepciones anteriormente expuestas al ambito de una
de las Didacticas profesionales mas especificamente vinculadas, en nuestro contexto
universitario nacional, a la comprension del estatus profesional de los docentes de y
en LE: el area de conocimiento de Didactica de la Lengua y la Literatura. Desde ese
ambito, Guillén Diaz (2014) incide en el caracter procesual pragmatico de la profe-
sionalizacion y del DP, que “corresponde mas bien a un proyecto profesional en el
que las acciones de los docentes logran el mas alto nivel de competencias™ (p. 33).
Se traduce en un compromiso de “construccion social del docente en el seno del
grupo profesional, asi como el desarrollo del area de conocimiento, de la institucion,
refrendado todo ello por el reconocimiento —primero— dentro del propio sistema”
(Ibid., p. 33).

Es lo que revela la pertinencia de abordarla a través de la objetivacion y la
subjetivacion del estatus profesional docente, que hemos optado por describir como
la combinacion de identidad y entidad profesional (apartado 1.1.2. y Figura 1.), ya
que se pone de manifiesto en la interseccidn entre las competencias profesionales y
el proceso relacional y biografico propios. Asi se hace hincapié en Tissot (dir.) et al.
(2014), cuando se expresa que, en toda profesion, “no se limita a elementos cogniti-
vos (uso de teorias, conceptos o conocimientos tacitos), sino que abarca ademas as-
pectos funcionales (capacidades técnicas), cualidades interpersonales (por ejemplo,
capacidades sociales u organizativas) y valores €ticos” (p. 48).

La tendencia ya no reciente, a considerar que el estatus profesional no se va a
construir al margen de la propia persona (Goodson, 1995), permite asociar fuerte-
mente las trayectorias profesionales a las dinamicas individuales de formacion, de
trabajo, y presentarlas como lineas de DP. Emergen en una interrelacion entre la ex-
periencia personal, la experiencia profesional y la organizacion de la institucion
(Fessler & Christensen, 1992; Leung, 2009).
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Se trata de que cada docente produzca saberes, desarrolle competencias ins-
critas en acciones diferenciadas a lo largo de su vida profesional, institucionalizadas
y organizadas en torno a las expectativas compartidas, dentro de una cultura de desa-
rrollo comun. Es precisamente en el seno de los segmentos profesionales —de trayec-
torias socio-profesionales como las contemplan Dubar & Tripier, 1998), en donde se
contempla el DP en funcion del caracter extrinseco e intrinseco de indicadores (como
se describe en el Cuadro 1), por cuanto que a titulo individual se inscribe, como apor-
tan algunos estudios, en los procesos colectivos relativos a la organizacion (Geijsel
et al., 2009; Kwakman, 2003).

Lefeuvre, Garcia & Namolovan (2009) enumeran: la organizacion de la ac-
tividad en cuanto a tareas, instrumentos disponibles; y, las necesidades y valores ins-
critos en un contexto social y cultural dado, por su impacto tanto en las situaciones a
las que se confrontan los profesionales, como en sus propias propiedades personales.

A nivel empirico, pues, es pertinente abordar el DP siempre en la perspectiva
optimizadora de su funcionamiento como DPdC, en el seno de etapas o fases de la
vida profesional de cada sujeto, en dependencia de la toma de decisiones y realizacion
de acciones, atendiendo a la existencia y tendencias de factores extrinsecos e intrin-
SECos.

1.2.1. Sistemas del estatus profesional docente

En ese nivel micro —local—, de lo vivido en las instituciones docentes (Ro-
quet, 2012), de lo que hacen los profesores, es en donde se resalta el papel clave
desempefiado por el sistema del organismo conductual y por el de la personalidad.
Situan al sujeto-actor en la via de su DP, por la funcion de obtencion de metas, y por
la funcion de adaptacion.

Estas funciones determinan para Wittorski (2008) apelar a las competencias
profesionales, a lo que se considera recursos subjetivos personales, segun tres espa-
cios interdependientes en interaccion: el institucional social, el del desempefio de las
funciones y tareas correspondientes, y el de la formacion.

Se trata de una incorporacion creciente de competencias —de expectativas de
competencias—, segin cuatro grupos en complementariedad:

o Sociales y colectivas seglin un proceso externo (profesionismo), en el trabajo
en grupo, en cooperacion, etc.

e Cognitivas y metodologicas en la articulacion del proceso externo y el in-
terno (profesionalidad), en la resolucion de problemas, en iniciativas de bue-
nas practicas, etc.

e Del orden de la adaptacion, por la responsabilidad social, la implicacion y
el compromiso con la profesion, con una gestion individual y colectiva de
DP (capacidad de adaptacion, adaptabilidad, etc.).
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e Del orden de la reflexion y la distanciacion respecto a las propias acciones
orientadas a un DP, seglin un proceso interno (para cambios en el contexto,
funciones y tareas, etc.).

e De orden ético, deontologico, respecto de las obligaciones morales, los va-
lores y componentes afectivos; es decir, de los componentes fundamentales
que dicta todo codigo deontoldgico, en especial el del compromiso con la
profesion (profesionalismo).

Es la confluencia de este conjunto complejo de sistemas, competencias y
funciones la que nos advierte de esa practica social objetivable que es la adaptacion,
para responder mejor y de forma proactiva al contexto. La cual, en términos compe-
tenciales, por sus rasgos o caracteristicas definitorias como capacidad de adaptacion,
y por sus atributos especificos en cada individuo —esenciales e indisociables—, nos
sitia ante la adaptabilidad, definida por Super (1990) como “the attitudes, compe-
tencies and behaviours that individuals use in fitting themselves to work that suits
them” (p. 45).

Como abordamos maés adelante (ver Capitulo 4), se convierte ésta en una
caracteristica subjetiva de gran valor en el docente que decide y acomete un conjunto
de acciones complejas, adecuadas, (materiales, mentales, etc.), en coherencia con lo
esperado para su DP. Le conviene bien el caracter que se le confiere —ante las cuali-
ficaciones requeridas para el mundo del empleo—, en Tissot (dir.) ef al. (2014): “ca-
pacidad de una organizacion o de una persona para adaptarse a nuevas tecnologias,
nuevas condiciones de mercado y nuevos modelos de trabajo.” (p. 17).

Es pues la perspectiva sistémica de la profesionalizacion, segliin se describe
en la Figura 2, 1a que nos muestra dos grandes concepciones procesuales: de cogni-
cion 'y de adaptacion, adscritas a los sistemas / sub-sistemas, a las funciones, y a las
competencias | recursos subjetivos, para todo DP docente.
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Figura 2. Procesos, sistemas, competencias y funciones configuradores del estatus
profesional docente. (Adaptada de Wittorski, 2008, p. 99)

Si bien las orientaciones conceptuales anglosajonas revelan discrepancias
respecto de las francofonas, a todas subyace la idea de regulacion (negociacion) so-
cial y de transformacion de las personas hacia un estadio final de profesionalismo. Es
tratado de forma significativa en el capitulo 1 del informe de la OCDE (revised ver-
sion 2016) titulado Supporting Teacher Professionalism: insigths from TALIS 2013,
que preconiza apoyar la formacion inicial y continua de los docentes.

Se materializa en la adhesion a las normas colectivas del desempefio profe-
sional, por el que uno mismo tiende a construirse las funciones y tareas propias de la
profesion (autonomizacion individual y colectiva). Se basa en la ética y valores pro-

fesionales que defiende el grupo profesional, y se pone en relacion con una actividad
de calidad y en dinamica de colaboracion.

A este respecto, Hargreaves & Goodson (eds.) (1996) han percibido un pro-
fesionalismo extendido que incluye funciones mas alla de las relativas estrictamente
al aula, a los alumnos. A ello alude Lang (2009) cuando expresa que esas funciones
estan muy determinadas sobre todo por las normas de funcionamiento institucionales,
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por las dificultades encontradas en las situaciones concretas, por las necesidades so-
ciales que se transmiten desde los &mbitos politicos.

Hay en ello, por una parte, ese fuerte compromiso e implicacion con la ins-
titucion educativa, sobre todo en un momento en el que se pretende adaptar en la
profesion docente los estandares y medidas que aseguren la mejora de la calidad. Y,
por otra, una importante carga de responsabilidad individual por cuanto que se espera
de estos docentes que:

* Tomen conciencia de la importancia de su DP.
* Se impliquen en su DPAC (procesos de E&F a lo largo de toda la vida).

* Estén en condiciones dptimas de progresar, evolucionar, y de adaptarse a lo
largo de su carrera, lo cual debe ser reconocido.

1.2.2. Modelos de profesionalizacion e indicadores

En este orden de cosas, accedemos a las aportaciones de modelos a través de
los cuales se pueden asumir los procesos de DP docente, asi como al establecimiento
de indicadores en torno a los que sea pertinente y oportuno focalizar la atencion.

Por lo que respecta a los modelos, resulta significativa la descripcion que ha
realizado Wittorski (2000), ya que su combinacidn resulta identificable en el sector
profesional que nos ocupa; a saber:

e Modelo de formacién en el puesto de trabajo, que revela una logica de
accion.

e Modelo de formacion alternada —tedrico-practica—, que revela una 16-
gica de la reflexion y de la accion.

e Modelo de formacion de andlisis de practicas, que revela un logica de
reflexion sobre la accion, en la tradicion de Donald. A. Schon.

e Modelo de formacion de definicion anticipada de nuevas practicas que,
en la perspectiva de la mejora de la calidad de la ensefianza, revela una
logica de reflexion para la accion; accidon / acciones que contemplamos
orientadas por el docente a su propio DP.

Son significativos, a su vez, los modelos postulados por Kennedy (2005): Trai-
ning, Deficit, Cascade, Standard Based, Coaching / Mentoring, Community of Prac-
tice, Action Research y Transformative, coincidentes con algunos de los que
encontramos descritos en Karimi (2011):

a) In-service training “through several formats like workshops, colloquia,
demonstrations, role-playing, and simulations” (p. 55); que remite a la formacion in
strictu sensu.
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b) Observation/assessment, recibiendo y proporcionando retroalimentacion
basada en lo que otros compafieros de trabajo observan sobre las propias intervencio-
nes de uno, y en las apreciaciones que uno mismo recoge sobre lo que observa en las
intervenciones de sus comparieros.

¢) Development/improvement process, para tomar decisiones y realizar cam-
bios en lo que concierne a aspectos organizativos, procedimientos y actividades, en
una perspectiva de mejora.

d) Study groups, cuyo sentido se orienta a “pave the way for professional
learning communities and provide opportunities for ongoing Professional Develop-
ment.” (Ibid., p. 55).

e) Mentoring, por el que un docente novel observa —en el propio lugar de
trabajo— los actos profesionales de un docente experto, fomentandose asi relaciones
productivas para un DP.

De forma general, en el nivel organizativo curricular meso se observa la ten-
dencia a una tipologia unificada, en términos de modalidades para los planes de for-
macion del profesorado en lenguas.

Comunmente son descritas como:

-Talleres o seminarios de formacion, -Grupos de trabajo e intercambio, -Observacion
directa y participante en el aula, -Orientacion y acompafiamiento, -El proceso de in-
vestigacion; y, desde luego, -El plan individual de DP.

Esta previsto que, a través de esas modalidades u otras, el docente oriente y
perfeccione su propia carrera profesional. De hecho, en el documento European
Commission (2013a) se hace hincapié en que los docentes “need actively to maintain
and further develop their professional competences throughout their careers, in an
ongoing professional development process which at the same time supports the indi-
vidual engagement and professional profiling of teachers” (p. 34).

Por lo que respecta a los indicadores, Buysse & Vanhulle (2009) han apor-
tado —en el seno de los denominados movimientos de objetivacion y subjetivacion
del DP—, los que estiman valiosos para construir el conjunto de saberes profesionales
especificos. Por una parte, las practicas sociales y los saberes académicos como ele-
mentos externos que instituyen la profesion. Por otra parte, los procesos de autono-
mizacion y adaptacion que generan la apropiacion de las competencias requeridas.

Asimismo, Caena (2011) —a partir de estudios de caso, estudios longitudina-
les e investigaciones experimentales—, aporta indicadores decisivos en relacion con
el DP del docente. Dan prueba de forma contundente de su fortaleza e incidencia en
el mismo: content focus, active learning, coherence, duration, collective participa-
tion. Se parte de la premisa de que la necesidad que presentan los docentes de desa-
rrollarse profesionalmente reside en su propia finalidad, lo que se corresponde con
mejorar la calidad tanto del propio docente, como de la ensefanza.
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Se tiende a agrupar todos los indicadores que con mayor fuerza repercuten
en el DP docente, en dos dimensiones:

- la individual —subjetiva y personal de “estilo” profesional—, caracteri-
zada por las conceptualizaciones y representaciones personales; y

- la colectiva —objetiva y académica—, caracterizada por las conceptuali-
zaciones vinculadas a la cultura y normas institucionales.

Respecto de la dimension colectiva, autores como Desimone (2009) o
Ingvarson, Meiers & Beavis (2005) reclaman prestar atencion a la necesidad de sen-
sibilizar a los docentes al valor del DP, asi como al de su reconocimiento. Un reco-
nocimiento que ha de hacerse patente mediante evidencias de la formacion a lo largo
de la vida, y la demostracion de la eficacia profesional del docente.

Ante lo expuesto hasta aqui, y considerando la sintesis de aportaciones que
elaboran Lefeuvre, Garcia & Namolovan (2009), estimamos oportuno distribuir en
el Cuadro 2, por su caracter extrinseco ¢ intrinseco, los indicadores del DP docente
aportados por los expertos que se citan. Son susceptibles asi, de ser vinculados, res-
pectivamente, a la identidad y entidad profesional del colectivo de docentes especia-
listas de la ensefianza de y en LE.

De esa combinacion se puede derivar una dindmica de DP docente, en el que
las competencias incorporadas en el seno de estos modelos pueden estar marcadas
por una postura de resolucion de problemas y una postura de reflexion, siempre a la
busqueda de resultados eficaces. La reflexion tanto retrospectiva (correspondiente a
la 16gica de la reflexion sobre la accion orientada al DP), como anticipadora (vincu-
lada a la l6gica de la reflexion para la accion orientada al DP), se transforma en com-
petencia de procesos, por cuanto se trata del DPdC.

La eficacia considerada en su maximo grado se traduce en la excelencia pro-
fesional, que Gather Thurler (2004) caracteriza como una disponibilidad para impli-
carse en formaciones mas exigentes, y que ha de contar, por parte de los responsables
politicos y escolares, con la voluntad de invertir los recursos necesarios para diversi-
ficar y reconocer alternativas. En este orden de cosas, se puede asociar —segun afir-
man Lefeuvre, Garcia & Namolovan (2009)—, al aumento o mejora de los recursos
profesionales que posea el docente.
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Componentes identitarios Saberes profesionales orientados a la efi-
cacia (docente)
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Cuadro 2. Indicadores extrinsecos e intrinsecos del desarrollo profesional docente.
(Adaptado de Lefeuvre, Garcia & Namolovan, 2009, p. 307)
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1.2.3. Légicas y modos caracterizadores

Atender a la profesionalizacion de los docentes y favorecer la adquisicion de
la capacidad de gestionar la carrera personal, formativa y profesional, nos lleva a
contemplarla a través de esos dos procesos que ilustramos mas arriba como un pro-
ceso externo de reivindicacion colectiva del estatus social, el profesionismo, y como
un proceso interno de formalizacion de competencias adquiridas, la profesionalidad.

Subyacen a esos procesos respectivamente dos logicas que exponemos a
continuacion.

La légica del profesionismo

Esta logica comporta primero la profesionalizacion de las actividades (fun-
ciones y tareas) propias de la profesion, y su consiguiente legitimacion en el sentido
de la nocion que acufié Riboud (1987) organisation qualifiante (organizacion cuali-
ficadora), para la que se tiene en cuenta el nivel de formacion alcanzado. Flexible y
abierta al autocontrol, se concreta en el acceso al caracter de profesion regulada (Tis-
sot [dir.] et al., 2014), en hacer reconocer socialmente la especificidad y utilidad de
competencias necesarias para el desempefio de una profesion, caracterizandola.

El profesionismo, como proceso externo relativo a la reivindicacion de un
estatus social —profesional colectivo especifico, se orienta efectivamente a la presen-
cia e influencia de la profesion en la sociedad, en el mundo del trabajo. En ello ha
incidido Bourdoncle (1991), subrayando que se trata de un proceso de mejora colec-
tiva del estatus social de la actividad.

Concurre, pues, a la configuracion en cada docente de lo que denominamos
su identidad profesional individual, que se asocia a lo que se entiende que es propia-
mente la profesion docente, desde sus definiciones y desde la descripcion de las con-
diciones de su existencia. Y, en una perspectiva estructural objetiva, se relaciona con
la funcion de integracion y la funcion de desarrollo y mantenimiento de valores y
normas profesionales comunes, propias de los sistemas institucional, social y cultu-
ral.

Segun hemos expuesto en el apartado 1.1.2., requiere estrategias y retoricas
colectivas de la profesion por las que la sociedad identifique sus cualidades precisas,
complejas y, consecuentemente, se proceda al reconocimiento y legitimacion de cua-
lificaciones. Se provee de disposiciones oficiales (Leyes, Decretos, Ordenes,
Resoluciones, etc.), en el sentido ultimo que expresa Lucas (1994) “Les groupes
professionnels constituent des processus dynamiques ayant une histoire et présentant
variations et diversité¢ selon notamment les champs professionnels -les conditions
sociales d’émergence -les modes de construction, de Iégitimation et éventuellement
d’institutionnalisation” (p. 20).

Se espera que la formalizacion de saberes y competencias adquiridos por la
formacién y la experiencia, tome como referente un conjunto de normas o estandares:
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de competencia, de educacion o formacion profesional, de evaluacion, de validacion
y de certificacion. Esas normas y estandares representan concretamente en Tissot
(dir.) et al. (2014) el “conjunto de elementos cuyo contenido es definido por los agen-
tes concernidos” (p. 255); y sus diferentes tipos pueden “existir por separado o inte-
grarse en un documento comtn” (/bid., p. 256).

Se ha dado lugar —en una perspectiva global y desde el planteamiento del
EQF/MEC-, alos marcos sectoriales de competencias que, para la profesion docente,
se traducen en elementos de referencia para la evaluacion. Como referenciales de
competencias, presentan los enunciados sobre lo que los docentes, como profesiona-
les, se espera que conozcan y sean capaces de hacer. Son un elemento de apoyo para
la identificacion de las necesidades de DP, de mejora de capacidades. Se espera que
faciliten la configuracion de ese estatus profesional en la vertiente subjetiva que des-
cribimos como entidad profesional.

La légica de la profesionalidad

Esta logica comporta ese proceso de aprendizaje, adquisicion y desarrollo de
las cualidades que transforman a todo individuo en un profesional, en lo que se con-
cibe como un experto; o en otros términos, un especialista con un saber experto en
situacion de trabajo real (Freidson, 2001).

Revela un proceso interno relativo a la configuracion de un estatus profesio-
nal especifico como valor. Conciemne a lo que denominamos la entidad profesional
individual de cada docente contemplada, como exponemos también en nuestro apar-
tado 1.1.2., en los atributos actitudinales, en el pensamiento del profesional, en las
actuaciones movilizadas, etc. Requiere adquirir competencias y desarrollar las cuali-
dades que dan cuenta de un profesional. Es lo que en Barbier (dir.) (1996) se agrupa
en ese conjunto de componentes que forma parte de la historia particular personal,
susceptible de ser movilizado en situaciones practicas.

Se entiende como una cualidad de orden psico-socioldgico, que se construye
en torno a tres sentimientos: el de pertenencia, el de valor, y el de confianza. Inter-
vienen por una parte, la reflexion critica, el autoanalisis y la auto-representacion que
movilizan la responsabilidad y el compromiso; y por otra, la toma de conciencia de
ese compromiso, y la sensibilidad ante la importancia de la profesion y de las com-
petencias requeridas que movilizan la autorregulacion (Gohier, Anadén, Bouchard,
Charbonneau & Chevrier, 2001).

Al poder analizarla desde el 4ngulo de la formacion, de las caracteristicas y
factores personales y de la expresion de las representaciones (Beijaard, Meijer & Ver-
loop, 2004), se relaciona con las funciones de obtencion de metas y de adaptacion,
propias del sistema del organismo conductual y del de la personalidad. Estas la vin-
culan con la identidad, y con el reconocimiento y legitimacion profesionales.

Esta subjetivacion de la profesion docente comprende desde el orden cogni-
tivo:
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a) La movilizacion de saberes (saber, saber hacer, saber ser) que, con caracter
competencial (conocimientos, aptitudes, actitudes), son propios de la profesion do-
cente.

b) Un aprendizaje continuo, dindmico en el marco de la formacion inicial y
continua formal e informal. Esta ultima, tipificada en el trabajo de Pineau (1989), se
puso en valor para los docentes como co-formacion con los otros, auto-formacioén por
accion autonoma y eco-formacion por la experiencia real que genera saberes.

c) La eficacia, eficiencia y excelencia profesional, gracias a la capacidad de
adaptacion, a la adaptabilidad (Bataille, 2005).

Modos caracterizadores

Se considera, respecto de estas logicas, que la profesionalizacion del colec-
tivo docente que nos ocupa:

* Se enmarca en el aprendizaje a lo largo de la vida asumido por 24 paises
como una obligacion profesional, segiin revela el estudio publicado por la European
Commission (2013a). En todo caso, alin aproximadamente la mitad de los Estados
miembros lo asumen como una mera practica opcional (OECD, 2016).

* Nos ofrece una imagen dinamica de la profesion docente, pues se recurre
a las competencias y al DP. Si bien es evidente su inestabilidad, se ha de caracterizar
por lo que Cheng (2009) denomina “internal teacher effectiveness” (p. 78), para una
educacion de calidad. Se justifica ante el contexto actual paraddjico de globalizacion
e individualizacion, asi como ante la 6ptica mundial en torno a las competencias.

* Se inscribe en la formacion inicial y continua que se ha calificado en
Cheng, Chow & Tsui (eds.) (2001) “as a professionally educative process” (p. 3), y
que como hemos citado ya, ha llevado a Mok & Cheng (2001) a expresar su concep-
cion de los docentes “as adult Learners” (p. 112), con objetivos de aprendizaje pro-
pios, experiencias, tiempos y situaciones propias. Se trata para Huber & Mompoint-
Gaillard (eds.) (2011)—en el marco del Programa Pestalozzi—, de un proceso continuo
de aprendizaje cuya subjetivacion se concreta en una métarelacion (relacion con no-
sotros mismos y con los otros). Como se precisa textualmente, se sitia al sujeto en
una reflexién permanente ¢ inevitable, y se convierte a la reflexion y a la distancia-
cion en principios y condicion ineludible de autoproteccion.

* Se ha instalado ademas en una logica de resultados al servicio de la cultura
de calidad basada en los principios y criterios de eficacia, eficiencia y excelencia y,
segun muestran diversos estudios, se inscribe en la premisa de que las practicas estan
influenciadas por los saberes (Bandura, 1986; Pajares, 1992). De hecho en Estados
Unidos, desde organizaciones y asociaciones que se implican en dar respuesta a las
expectativas sociales respecto a los docentes, Elmore (2002) expresa que “If educa-
tors want legitimacy, purpose and credibility for their work, the quid pro quo is lear-
ning to do their work differently and accepting a new model of accountability” (p. 5).
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Estos aspectos nos remiten en las dindmicas internacionales, y conforme al
desarrollo del Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional
(SNCFP), a esa forma de cualificacion, acreditacion de competencias que es la VAE
(Validation des Acquis de I’Expérience). La retomamos en Capitulo 4, sobre todo,
porque se trata del trabajo docente, en pequefios colectivos con un alto grado de au-
tonomia y responsabilidades, con pluralidad de funciones, en el que se integra el con-
trol de calidad.

1.3. LA TRIADA PROFESIONALIZACION DOCENTE-DESARROLLO PROFESIONAL-
FORMACION

Sucede —como argumenta Hirschi (2012), ante la intensidad de las demandas
marcadas por las transformaciones provenientes de los contextos sociales, politicos
y econdmicos—, que se ha incrementado fuertemente el interés por el profesionismo
y la profesionalidad. Y podemos destacar en este punto que, la problematica de la
profesionalizacion para el caso de los docentes se ha asumido también con intensidad
desde las tltimas décadas en el ambito internacional y, especialmente en el franco-
fono, por expertos a los que ya venimos citando.

En este sentido, prueba de ello son las contribuciones publicadas en revistas
cientificas especializadas de entre las que podemos citar, a titulo ilustrativo, a la Re-
vista de Educacion, por su publicacion en 1998, en momentos de grandes cambios
ante las dinamicas europeas en materia de E&F para todos los niveles, y por sus re-
percusiones en los formadores universitarios. Consagré el namero 317, con caracter
monografico, a La Formacion permanente del profesorado.

Son destacables también la revista Recherche et Formation que, en 2010,
dedica el nimero 35 a Formes et Dispositifs de la professionnalisation, y las inicia-
tivas con alcance internacional para definir y caracterizar cientificamente a la profe-
sionalizacion; caso del ya citado ROIP, asi como los trabajos del Laboratoire CIVIIC,
Centre Interdisciplinaire sur les Valeurs, ldées, Identités et Compétencesg.

Integrando las concepciones de Béckers (2007), Bourdoncle (1991), Dar-
ling-Hammond & Bensford (eds.) (2005) y Hoyle (1980, 1982), encontramos en el
estudio de Tejada (2013) que se aborda la profesionalizacion docente articulada a
partir de la construccion de la identidad profesional, las competencias profesionales,
los requisitos de acceso, la formacion asociada, el desarrollo de la carrera profesional
y los procesos de evaluacion del desempeiio profesional.

9 Perteneciente a la Universidad de Rouen Normandie (Francia), su politica gira en torno al estudio de la
identidad y las competencias profesionales, la filosofia de la educacion, la pedagogia, la formacion de
adultos y la formacion profesional, desde una perspectiva europea e internacional. Accesible en http://ci-
viic.univ-rouen.fi/ en donde podemos acceder al perfil de sus miembros: 7 profesores eméritos de uni-
versidad, 22 “Maitres de conférences”, 16 investigadores asociados, 24 doctores, 49 doctorandos y 1
ingeniera de estudios en el andlisis y la produccion de datos.
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De forma que, bajo estas concepciones, en aquellas profesiones para las que
Elliot (1972) habia sugerido el término de profesiones de estatus para diferenciarlas
de las profesiones ocupacionales, existe un amplio consenso a la hora de considerar
que la profesionalizacion —como conjunto de procesos subyacentes—, transforma a un
grupo de individuos en un grupo especializado en el mundo del trabajo, y en un actor
colectivo. Se organiza en torno a la formacion y el trabajo, y a la necesidad siempre
creciente de legitimacion y eficacia tanto de esa formacion profesionalizadora, como
del resultado de la misma.

Es por lo que en torno a la profesionalizacion docente, se viene promocio-
nando que:

a) Se la caracterice como una prioridad en el marco de la formacioén a lo largo de
la vida, generando expectativas tanto de las instituciones como de los propios docen-
tes respecto a esa formacion.

b) Se otorgue una gran importancia a la autonomia y auto-responsabilidad en el
DP, que va asociado a la necesidad inmediata de decidir individualmente sobre el
desarrollo de la propia carrera. Depende —en gran medida—, de las percepciones pro-
pias sobre los contextos, funciones y tareas docentes.

d) Se inscriba a los docentes en los procedimientos de cualificacion de las com-
petencias adquiridas en el desempefio de sus funciones y tareas y, consecuentemente,
en los de orientacion y seguimiento (acompainamiento) para la insercion e integracion
profesional y el reconocimiento profesional. Procedimientos que pueden abarcar —
como se indica en Tissot (dir.) ef al. (2014)— “asesoramiento (desarrollo personal o
de la carrera, orientacion educativa); evaluacion (psicoldgica, de competencias o ren-
dimiento); informacion sobre oportunidades de aprendizaje, el mercado laboral y la
gestion de la carrera; consulta en el circulo profesional, familiar o educativo” (p. 104).

Y es que, la construccion de esa identidad y entidad del docente de y en LE
se encuentra en tension entre los componentes de regulacion, de validacion de com-
petencias profesionales o de logros para su propia empleabilidad. Nos sitia ante la
urgente necesidad de disponer de aquellas claves y pautas que optimicen el proceso
de su DP.

En el seno de la fuerte demanda de profesionalizacion, nos interrogamos so-
bre este potente concepto que es el DP, por cuanto que comiinmente se asocia a la
adquisicion y desarrollo de las competencias requeridas y se considera sinonimo de
formacién continua para un DPAC.

Son diversos los estudios que nos ofrecen una pluralidad de concepciones
sobre la naturaleza, los fundamentos epistemologicos, finalidades, principios que lo
sustentan y las condiciones que lo favorecen, como recoge la exploracion relativa al
ambito de la Educacion realizada por Lefeuvre, Garcia & Namolovan (2009). En el
estudio sobre el estado de la cuestion que ha realizado Caena (2011), lo refiere a las
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actividades, a las acciones que desarrollan los conocimientos, aptitudes, expertise y
caracteristicas del docente como individuo.

1.3.1. El desarrollo profesional continuo en los docentes

En su significacién mas amplia el DP —tanto en un individuo como en un
grupo—, abarca las transformaciones evolutivas de las competencias y componentes
de la profesion.

Es por lo que, desde la idea de evolucion, continuidad y perfeccionamiento,
se ha llegado en la actualidad a adoptar ese concepto mas preciso de desarrollo pro-
fesional docente continuo (Vaillant, 2014) —Continuing Professional Development
(CPD)-, segtin el modelo ontoldgico de Evans (2002, 2008) al que ya hemos aludido.

Si bien, recurriendo a cualquier ambito profesional, en Tissot (dir.) et al.
(2014) se vincula a toda accion emprendida, contextualizada y personal, para la me-
jora del rendimiento profesional, siendo el propio sujeto el actor y, en consecuencia,
el sujeto-actor beneficiario de ese DP. Concierne a competencias especificas y gené-
ricas de gestion de equipos o gestion del tiempo, destrezas de negociacion, gestion
de conflictos, comunicacion, etc. Puede aparecer bajo diversas formas, como “auto-
aprendizaje, formacion formal, consulta, conferencias, orientacion, mentoria, comu-
nidades de practica o asistencia técnica.” (p. 198).

Vinculado al macro ambito de la Educacién, nos situamos ante su
complejidad, a través de los estudios que ha generado la concepcion inicial de
Bourdoncle (1991): “un processus d’amélioration des capacités et de rationalisation
des savoirs mis en oeuvre dans 1’exercice de la profession, ce qui entraine une plus
grande maitrise et une plus grande efficacité individuelle et collective” (p. 75). En
nuestro contexto, y de una década a otra, autores como Garcia Gomez (1999), Mon-
tero Mesa (1999), y Eirin Nemifa, Garcia Ruso & Montero Mesa (2009), puntuali-
zaron sobre esta concepcion para abordar las relaciones entre profesionalizacion
docente, DP y formacion.

Gracias al analisis que ha ofrecido Garcia Gomez (1999) desde el origen an-
glosajon de los planteamientos de este concepto de DP, tomamos conciencia de que
no es univoco por sus diversas acepciones y traducciones (staff development, profes-
sional support o INSET-educacion y entrenamiento en servicio, professional develo-
pment, teacher development). La autora precisa que con teacher development y
professional development se alude a la dimension propiamente profesional asociada
a las situaciones docentes. En ese sentido, se ha reservado el término Continuing Pro-
fessional Development “para referirse al desarrollo profesional de quienes ya trabajan
como profesores” (p. 180).

Ha insistido en que en cada individuo implica un compromiso personal ¢
intelectual, en que se han de tener en cuenta las condiciones laborales y estructurales
de partida, y en que retne varias caracteristicas: la de su vertiente procesual, y la de
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presentar requisitos internos, disponibles y potenciales, asi como externos del orden
de las influencias y condiciones.

Esa conceptualizacion se ilustra, también, en la definicion que nos ha apor-
tado Day (1999):

Professional development consists of all natural learning experi-
ences (...) which contribute, (...) to the quality of education in the
classroom. It is the process by which, alone and with others, teach-
ers review, renew and extend their commitment as change agents to
the moral purpose of teaching; and by which they acquire and de-
velop critically the knowledge, skills and emotional intelligence es-
sential to good professional thinking, planning and practice with
children, young people and colleagues throughout each phase of
their teaching lives (p. 4).

Aun siendo muy diversos los trabajos que se ocupan de dar cuenta de las
perspectivas internacionales (Killeavy [dir.], 2001), segin exponen Brodeur, Deau-
delin & Bru (2005), el DP se nos muestra ante todo como un proceso y un producto:

* Un proceso en si mismo de etapas o fases de la trayectoria profesional
(identificadas por expertos como Castellotti & De Carlo, 1995; Fessler & Christen-
sen, 1992; Huberman, 1989a; 1989b; o Sikes, 1985, entre otros).

* Un producto del aprendizaje de la profesion, que da lugar a que en muchos
trabajos se confunda o asocie solamente a formacion continua, a acciones para sus
aprendizajes como docentes. Desde el ambito suizo de la formacion, Buysse & Van-
hulle (2009) lo consideran resultante de un proceso de aprendizaje profesional en el
que se movilizan competencias propias de la profesion, y controlado por las expecta-
tivas socio-académicas.

Transversalmente, se le dota en cada individuo de un caracter dindmico y
recurrente, en interaccion con los otros, desarrollandose asi competencias inscritas en
valores educativos y en una ética profesional, que enriquecen y transforman la iden-
tidad profesional.

Para Lefeuvre, Garcia & Namolovan (2009), se abren varios ejes de interro-
gantes complementarios sobre el DP de los docentes; a saber: las perspectivas de
investigacion, las finalidades de investigacion, las teorias de referencia y los indica-
dores.

Son los indicadores los que nos remiten a los modelos / métodos y dispositi-
vos para ese DP, ante el interés que aporta el estudio de Elmore (2002) sobre las
caracteristicas que hacen ser mas efectivas las acciones emprendidas al respecto. Las
recoge en el Appendix C con las siguientes especificaciones:

*Professional development should involve teachers in identifying what they need

to learn and in developing the learning experiences in which they will be in-
volved.
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*Professional development should be primarily school-based and built into the
day-to-day work of teaching.

*Most professional development should be organized around collaborative prob-
lem solving.

*Professional development should be continuous and ongoing, involving follow-
up and support for further learning — including support from sources external to
the school that can provide necessary resources and new perspectives (p. 40).

1.3.2. Fases y caracterizacién

Las perspectivas tedricas y metodoldgicas abiertas sitlian ese proceso vital
que es el DPAC, segun etapas o fases. Observado ante todo como un proceso biogra-
fico por parte del sujeto-actor, se construye entre tensiones de desprofesionalizacion
y reprofesionalizacion para Hargreaves (2000).

Asi lo ha contemplado Riopel (2006), presentandolo en un encadenamiento
de cuatro etapas de la evolucion de una carrera profesional:

* La formacion y experiencias vividas anteriores a la insercion profesional.

* La formacion inicial.

* La insercion profesional propiamente dicha.

* La formacion continua.

Es en esta cuarta etapa, en la que el docente se implica en acciones que real-
mente contribuyan a su DP, decididas por la reflexion y por la distanciacion sobre su
desempetio docente.

Sikes (1985), investigadora del ambito britanico educativo, habia considerado
que son los afios de experiencia los que determinan esas etapas propias, delimintan-
dolas seglin cinco franjas de edad asociadas a aspectos comportamentales:

* Entre los 21 y los 28 afios de edad —entering the adult world—, (ingreso a la

profesion).

* Entre los 28 y los 33 afios de edad —transition phase—, (transicion/crisis).

* Entre los 30 y los 40 afios de edad —settling down—, (estabilizacion y com-

promiso).

* Entre los 40 y los 50 y 55 afos de edad —crisis—, (crisis de la carrera).

* Entre los 50 y 55 afos de edad y la jubilacion —retirement—, (estadio de pre-

paracion a la salida de la profesion).

Huberman (1989b), también basandose en los afios de experiencia docente, da
cuenta de seis etapas profesionales ineludibles por su caracter significativo en el seno

de la cultura y las normas profesionales. Describe un modelo de sintesis, aplicando
también especificaciones personales, afectivas y conductuales; a saber:
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* Career entry (inicio de la carrera), de 1-3 afios de carrera, que se caracteriza
por la supervivencia —por el choque con la realidad, el desfase entre los ideales
y la vida diaria del aula—, y por el descubrimiento entusiasta de formar parte
de una profesion construida.

* Stabilization phase (estabilizacion), de 4-6 afos de carrera, por la que se
consolida un repertorio pedagogico.

* Experimentation and diversification (diversificacion o cuestionamiento), de
7-25 afios de carrera, que conduce a un cuestionamiento o a un conservadu-
rismo, y marca dos itinerarios: el d) o el e).

* Itinerario d) Reassessment (re-evaluacion), de 25-35 afios de carrera, op-
tando por un balance introspectivo de su trayectoria profesional.

* Itinerario e) Serenity and affective/relational distance (serenidad o conser-
vadurismo), de 25-35 afios de carrera, optando por la serenidad o el conserva-
durismo.

* Disengagement (preparacion a la jubilacion), de 35-40 afios de carrera, lle-
gando a término de forma serena o amarga.

En estas etapas encontramos elementos de filiacion con las ocho que Fessler
& Christensen (1992) presentaron en su momento, con los términos de:

* Formacion inicial (preservice)

* Entrada en la profesion (induction)

* Consolidacion de las competencias (competency building)

* Entusiasmo (enthusiastic and growing stage)

* Frustracion (career frustration), estabilidad (career stability)
* Salida de la profesion (career exit).

Castellotti & De Carlo (1995), desde la vertiente de Didactica profesional pro-
pia del ambito cientifico de la Didactica de la Lengua y la Literatura, aislan tres fases
estrictamente vinculadas a situaciones docentes que se suceden normalmente en la
vida profesional. Por tanto, las dotan de un caracter evolutivo conductual bajo deno-
minaciones que apelan a la implicacion y compromiso personal directamente: “de la
survie, du comment et du pourquoi” (p. 21). El inicio de la carrera implica inmersion
en los problemas de gestion, tiempo, espacios, conflictos etc., para pasar en un con-
tinuum a la observacion de las dificultades y busqueda de medios adecuados; y ter-
minar, con un cierto salto cualitativo de ruptura con las anteriores, en la fase de las
interrogaciones sobre las causas de algunos problemas e implicarse en acciones de
formacion, investigacion, etc.

Asi las habia caracterizado Berliner (1986), adecuando las denominaciones de
las cinco etapas que identifico (a partir de una gran cantidad de datos cualitativos), a
los cinco niveles de adquisicion de competencias profesionales. Une explicitamente
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en su descripcion el sentido de la responsabilidad y la acumulacion de la experiencia
del docente, con los términos:

* Novicio — docente que aprende y aplica procedimientos de intervencion.

* Debutante avanzado — docente que comienza a tener en cuenta los contextos
de su accion docente.

* Competente.
* Experimentado.
* Experto.

Ademas, por su vinculacion con los niveles CINE / ISCED, es pertinente des-
tacar las cuatro etapas que expone el documento Australian Professional Standards
for Teachers (Ministerial Council for Education, 2011) para el contexto de la E&F.
Bajo la supervision y la validacion del Australian Institute for Teaching and School
Leadership, se las identifica bajo los términos:

* Graduate teachers.

* Proficient teachers.

* Highly Accomplished teachers.
* Lead teachers.

En gran manera, a todas estas propuestas subyace la importancia de valorar el
aprendizaje profesional por la formacion. Bishop (1995), Heyworth (2013), Marcelo
& Vaillant (2009) o Zabalza (2003), entre otros, sostienen firmemente que elevara el
valor del estatus de la profesion situdndola en una posicion de alto prestigio y reco-
nocimiento social e institucional. Es lo que se confirma en Radai (ed.) ef al. (2003),
en el sentido de que se puede o mas bien se debe contemplar la formacion del profe-
sorado de lenguas en la perspectiva de un incremento de su estatus profesional. De
hecho, se incluye un apartado presidido por el enunciado “Professional expertise and
development”.

Comprender bajo las etapas evolutivas que la formacion es un indicador en la
perspectiva de un DPdC, requiere ponerlas en relacion con el contexto profesional
especifico, pues determinan la concepcion de cada situacion docente. Asi lo contem-
plan Martin, Morcillo, Jeunier & Blin (2005) refiriéndose a los contextos escolares.
Indican que es un estado complejo que resulta de la interaccion de una persona con
el contexto en un momento determinado, y depende de la expertise dado que:

...I’expertise suppose I’activation de compétences définies
comme un répertoire de capacités a mobiliser tout ou partie des
ressources cognitives (savoirs d’actions et représentations
professionnelles) et identitaires adaptées a un contexte spécifique.
La mobilisation de représentations et d’identités pertinentes quant
a la situation génére alors des pratiques considérées comme
professionnelles (p. 43).
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A la luz de esta multiplicidad de descripciones de las etapas que, en una vida
profesional docente, articulan e informan el DPdC, presentamos en el Cuadro 3 una
sintesis de sus denominaciones organizada cronolégicamente, en relacion con los au-
tores que constan en la literatura cientifica.

Sikes (1985) Huberman Fessler & Castelloti & De ?g;ggﬁ:ﬁoio%ﬁ
(1989a; 1989b) | Christensen (1992) Carlo (1995) 2
(Australia)
. Preservice .
% Entering the Career entry | (Formacion inicial) De la survie Graduate teachers
8 2\ adult world L - (Supervivencia
L (Ingreso a la (Inicio de la ca- Induction por simple aplica- (Docentes nove-
«a -, rrera) (Entrada a la profe- -, les/titulados)
profesion) -, cion)
sion)
Competency buil-
Transition ding (Consolida-
@9 . phase (Transi- | Stabilization cion de Du comment | Proficient teachers
2 .5 cion/ phase (Estabili- | competencias) |(Como ensefiar me-| (Docentes exper-
«a crisis) zacion) Enthusiastic and jor) tos)
growing stage (En-
tusiasmo)

Settling down Exp erim ent.atzon Highly Accom-
= S| and diversifica- . .
< g| (Estabilizacion | . L Career frustration plished teachers
- . | tion (Diversifica- -, .
S ®|y compromiso) cién o (Frustracion) (Docentes consoli-

. . dados)
cuestionamiento)

w .. Du pourquoi
g Crisis e . .
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Cuadro 3. Etapas de desarrollo profesional. Sus denominaciones y fuentes expertas.

(Elaboracion propia)

Para los trabajos empiricos en curso, resulta util tomar como referencia estas
descripciones, con el fin de establecer las etapas de la trayectoria profesional en rela-
cién con los afos de desempefio docente, como sigue:

* Ingreso a la profesion

* Transicion

* Estabilizacion y compromiso

e Crisis de la carrera

* Preparacion a la jubilacion

De 0 a 6 afios de desempefio docente.

De 6 a 12 aios de desempefio docente.

De 12 a 18 afios de desempeiio docente.

De 18 a 24 afios de desempeiio docente.

Mas de 24 afios de desempeiio docente.
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Pretendemos ofrecer una vision acertada de los afios de profesion, siendo
conscientes de que las etapas puedan no ser las mismas para todos, y sucederse no de
forma lineal. En todo caso, con estas denominaciones situamos estados, ya sea psico-
afectivos ya sea comportamentales, en funcion de estadios cronoldgicos y normati-
vos propios del contexto académico; es decir, de las instituciones de E&F concerni-
das.

Para asumir y realizar el DPdC, es de considerar el consenso que existe tanto
sobre la importancia de los afios que delimitan el ingreso a la profesion, como sobre
el fuerte impacto e influencia que tiene en la vida profesional. Se afronta paraddjica-
mente con entusiasmo y ansiedad, y anticipa ajustes importantes hacia el estadio de
transicion, en el que se descubren las realidades y se generan las incertidumbres. Al
mismo tiempo, cabe estimar que los estados de esos afios son ilustrativos respecto de
los del estadio final, caracterizado por estados de desvinculacion del compromiso y
de la implicacion.

Esta descripcion de las etapas, identificables en los docentes a través de sus
informaciones (biodata —en primera instancia—), revelarian una trayectoria de DP
marcada por aquellos estados que sustentan la entidad profesional, susceptibles de
ser valorados cualitativamente segun grados.

1.3.3. Requisitos e indicadores

Ante la diversidad y singularidad de las trayectorias profesionales atendemos
a los factores extrinsecos e intrinsecos que inciden en el DP, por cuanto que en torno
a ellos se constituyen respectivamente la objetivacion y la subjetivacion de la profe-
sion docente que nos ocupa.

Referida la objetivacion al alcance que se ha proyectado a la identidad propia
dentro del estatus profesional de este sector de especialistas, consideramos que en su
construccién desempeiia un importante papel —como hemos expuesto—, el sistema del
organismo conductual y el de la personalidad, dado que estos docentes se confrontan
a la sociedad en términos de prestigio social. A lo que se afnade el alto valor de la
profesion que, desde hace tantas décadas, se espera adquirido (Salas Medina, 1992;
Thomas & O Brien, 1984) y la evaluacion de sus rasgos, caracteristicas y competen-
cias, o incluso propiedades, en la perspectiva de Gomez Bueno (1996).

Es lo que conlleva apelar a la nocion del reconocimiento institucional y social
bajo el que, segiin Lang (2009), se ha de poder identificar la movilizacion de estrate-
gias de construccion de un actor colectivo, el desarrollo de saberes, la definicion con-
junta del trabajo, etc. Esas estrategias corresponden al establecimiento de un codigo
profesional deontoldgico, de 6rganos de expresion, de un sentimiento de pertenencia,
0 de una definicion juridica o administrativa de la profesion docente.
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De ello forman parte las responsabilidades e implicaciones asumidas por estos
docentes de y en LE en su puesto de trabajo, al representarse a si mismos como agen-
tes de situaciones docentes. Como tales, esperan desarrollar su profesion bajo el
acuerdo legitimado de su puesto de trabajo concreto, y de la filiacion profesional a la
que se adscriben. Asimismo, se espera su insercion e integracion en las instituciones
de E&F, con el objetivo comiin compartido de mejorar la calidad del sector profesio-
nal al que pertenecen, mediante la mejora de la calidad de la ensefianza y aprendizaje
de la competencia clave en comunicacion en LE.

Se trata de un objetivo que se espera lograr a medio plazo, respaldado por me-
didas de politicas educativas que orienten y fortalezcan el DP. Es de ellas de las que
se desprenden los factores extrinsecos que —si recurrimos nuevamente a Garcia Go-
mez (1999)—, se contemplan a modo de requisitos externos del orden de las influen-
cias y condiciones para el DP. Se espera su adecuacion a los parametros de la
excelencia profesional.

En este sentido, nos remitimos al documento de la European Commission
(2012) en el que se expone la necesidad de dar prioridad a “revise and strengthen the
professional profile of all teaching professions” (p. 15), para avalar que el DP del
docente de y en LE se orientara e inscribira en itinerarios ofrecidos por los distintos
ambitos de formacion continua que le son planteados como apropiados. Y es que la
formacién continua, segiin encontramos en Tissot (dir.) e al. (2014) de forma pre-
cisa, “constituye un factor clave para garantizar la empleabilidad de las personas”, y
sirve para “adquirir nuevas destrezas con vistas a propiciar un cambio o una recon-
version profesional; proseguir su desarrollo personal o profesional” (p. 51).

Esa orientacion e inscripcion en itinerarios formativos se ha de producir, en
gran parte, en relacion con el perfil profesional competencial al que pretende ade-
cuarse, y para el que disponemos de la propuesta a nivel supra (europeo) de Kelly et
al. (2004). Su significatividad se pone de manifiesto en el Capitulo 2 de este volumen.

A este respecto, se han de tener en cuenta las observaciones que Pettis (2002)
recoge a proposito de los intereses que manifestaron profesores de inglés, noveles y
expertos, en el sentido de que “teachers will naturally seek out different types of pro-
fessional development activities and a different content focus as their careers pro-
gress” (p. 395). Esta autora postula que los &mbitos de formacion han de reunir las
condiciones que aseguren:

* La integracion entre fo be knowledgeable, to be principled 'y to be skillful.
* La evolucion continua de los intereses y las necesidades.

* El desarrollo de un proyecto personal como punto de partida, para movili-
zar el compromiso y la responsabilidad profesional, y asumir un plan de DP,
y de DPdC.
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En la objetivacion de la profesion docente

Dentro de los factores extrinsecos de orden socio-institucional y cognitivo

que mas inciden en el DP, se encuentran las condiciones profesionales y laborales a
las que, en Radai (ed.) et al. (2003), se alude en los términos siguientes: “impact of
the employment conditions of language educators on their professional and social
status” (p. 41). Y se indica ademas que:

The sharing of the same working conditions for all profes-

sionals in the teaching profession is crucial in a sense that

a change would directly affect the status of languages and

language learning in general (and therefore also the status

of language teaching professionals) (/bid., p. 42).

Cabe tener en cuenta, por su especial relevancia e interés, la serie de condi-
ciones profesionales y laborales de orden social, relacional, organizativo, institucio-
nal y cultural, enumeradas por expertos y vinculadas a la construccion de saberes y
competencias profesionales. Consideradas como propias del orden de la integracion
y del desarrollo y mantenimiento de normas profesionales, contribuyen a aumentar
la eficacia del profesional en el trabajo, al servicio de las funciones del DP.

Su consideracion para el DP se espera en dos direcciones interdependientes:

a) Laque se refiere a las acciones profesionales orientadas al DP, en las que los
docentes se inscriben con mayor o menor consciencia o planificacion, y a partir de la
identificacion de las condiciones expuestas (Marcel, 2005).

b) La que se refiere a la evolucion de los modos de pensamiento del propio
docente, que pueden caracterizarse y modificarse desde un contexto marcado por el
cambio, y por las denominadas representaciones, concepciones y creencias (Deau-
delin, Brodeur & Bru, 2005).

Las condiciones profesionales y laborales del colectivo de docentes de y en
LE vienen marcadas, en mayor medida, por indicadores relativos a los valores de su
carrera profesional y por las recompensas y/o gratificaciones laborales (Radai [ed.]
et al., 2003). A estos indicadores les siguen, en estrecha vinculacion, la autorrealiza-
cion y prestigio profesional, el apoyo institucional, la incentivacion econdmica, las
relaciones positivas en el trabajo y la promocion, entre otros.

Se trata de indicadores que contemplan los componentes del DP docente,
desde la perspectiva institucionalizadora que aporta la existencia de los estandares y
normas profesionales establecidos como referenciales y modelos de competencias,
planes, etc.

A este respecto, para un mejor DP, del andlisis de las condiciones del trabajo
docente, Vélaz de Medrano & Vaillant (coords.) (2009) perciben limitaciones desde
una gran contradiccion o desfase: la de exigir a los docentes actualizacion, disposi-
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cion y adaptacion para enfrentarse y adecuarse a las demandas y exigencias expresa-
das en las prescripciones, cuando no se les proporcionan reales condiciones para ha-
cerlo efectivo.

En la subjetivacion de la profesion docente

De la misma forma, ante la diversidad y singularidad de las trayectorias pro-
fesionales, atendemos a los elementos o factores intrinsecos del DP, por cuanto que
en torno a ellos se constituye la subjetivacion de la profesion docente. Se refiere —por
parte de cada docente—, al alcance dotado a la entidad profesional propia, al papel que
desempena el sistema del organismo conductual y el de la personalidad.

Si bien, el hecho de que las acciones profesionales orientadas al DP no pro-
vengan de una previa y alta consciencia y planificacion del docente, podria deberse a
la falta de la identificacion de problematicas profesionales, del diagnostico de las pro-
pias practicas ante los efectos de los actos profesionales, y de una revision y actuali-
zacion de las competencias.

Se confirma la necesaria atencion en el DPAC a uno de los factores intrinsecos
por excelencia: la sensibilizacion de los docentes a la idea de estar en mejores condi-
ciones para realizar las funciones y tareas propias, dando lugar a tomar decisiones
que reviertan en la mejora de la calidad de ese desempefio (Geursen, De Heer, Kort-
hagen, Lunenberg & Zwart, 2010). Y, considerando que Martinez Agudo (2005) ha
sefialado que el proceso de ensefianza y aprendizaje de una LE es concebido por cada
profesor de un modo diferente, y que /o que hacen los docentes en el aula refleja las
propias creencias respecto al aprendizaje, debemos estimar que esa subjetivacion se
nutre en gran medida de las percepciones intrinsecas sobre:

* La imagen que los docentes de y en LE tienen sobre si mismos.
* La eficacia de su ensefianza como especialistas de y en LE.
* Su reputacion como profesionales.

Bien es cierto que una gran parte de la literatura cientifica se ha dedicado a
estudiar la autoeficacia orientada a la mejora de los resultados académicos de los es-
tudiantes, y que las investigaciones coinciden en que es un indicador crucial en el
éxito del aprendizaje de una LE (Barnhardt, 1997; Chacon Corzo, 2006; Guskey,
1995; Jabbarifar, 2011; Karimi, 2011; Martinez Agudo, 2005). Pero al mismo
tiempo, son numerosos los estudios iniciados hace varias décadas (Gibson & Dembo,
1984; Pajares, 1992; Soodak & Podell, 1996) que demuestran que la autopercepcion
de eficacia ejerce influencia en las acciones del docente. Y como anticipa Prieto Na-
varro (2012) con la idea de que un profesor que posea un buen sentimiento de eficacia
esta mas dispuesto a la innovacion en sus ensefianzas, el hecho de atender a esas
creencias puede suponer oportunidad de DP.

Prestamos atencion a las aportaciones expertas mas globales, caso de la cor-
poracion que ha contribuido a consolidar la nocion de autoeficacia docente Research
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and Development (RAND), cuyos investigadores crearon un cuestionario para poder
medirla. Y, conscientes de que en nuestro contexto existe un escaso numero de estu-
dios centrados en el docente de y en LE, consideramos las evidencias que, en este
colectivo, Sanz Trigueros (2014) ha estudiado de forma puntual.

Se ha difundido la idea de que las concepciones y creencias que un docente
posee sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, son fruto de su trayectoria forma-
tiva académica y de la toma de decisiones para el desempefio profesional. Es en ello
en lo que residen los factores intrinsecos, disponibles y potenciales para el DPdC.

En relacion con nuestro trabajo, podemos desprender que los factores intrin-
secos se inscriben en un proceso cognitivo y en un proceso de adaptacion consustan-
ciales al DP. Son movilizados en torno a las funciones del orden de la obtencion de
metas y de la adaptacion en un sentido proactivo, por cuanto que esa adaptacion se
aborda como un factor clave de DPAC, y nos remite a la reflexividad como una de las
caracteristicas inherentes, racionales y profesionales.






Capitulo 2

Alcance socio-institucional y académico de la politica
lingiiistica de la Union Europea

Es ineludible lanzar una mirada a los sistemas de E&F europeos, desde el
prisma de la Estrategia de Lisboa aprobada por el ya citado Consejo Europeo de Lis-
boa (2000), en el que las Conclusiones de la Presidencia —apartados 24 al 27—, con-
templan la inversion en capital humano para que Europa ocupe un lugar en la
economia basada en el conocimiento, y se evite el incremento de los problemas so-
ciales existentes.

Las dinamicas sociopoliticas y economicas de la UE ponen cada vez mas de
manifiesto las potencialidades del dominio de LE. Se ha comprendido que la comu-
nicacion en LE forma parte de las nuevas competencias que van a permitir a los in-
dividuos estar en mejores condiciones de afrontar los desafios de la movilidad y
cooperacion internacional en todos los campos, y de desarrollar el espiritu empren-
dedor y las aptitudes esperadas. Se trata de la amplia perspectiva confluyente entre
las lenguas y el campo de la economia que sostiene Grin (2002), afirmando que “the
value of language X, or of a particular linguistic environment defined, among other
traits, by the status of language X in it, is therefore the sum of social market value
and social non-market value.” (p. 21).

Esas potencialidades, que ya fueron expuestas en el informe final del Grupo
del Proyecto Lenguas Vivas del Consejo de Cooperacion Cultural Apprentissage des
langues et citoyenneté européenne (1989-1996), y en los resultados de la Conferencia
Apprendre des langues pour une nouvelle Europe, organizada por el Consejo de Eu-
ropa de Estrasburgo (15-18 de abril de 1997), son las que:
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- Por una parte, estan guiando la Politica sectorial lingiiistica de la UE tra-
tada, seglin analiza Petitjean (2006), bajo una optica sociolingiiistica y desde el an-
gulo de la dimension econémica de una educacion plurilingiie. Responde al principio
de lengua materna mdas dos lenguas extranjeras, como asi ya figuraba en el Libro
Blanco de la Educacion y la Formacion. Enseniar y aprender — Hacia la sociedad
cognitiva (Comision de las Comunidades Europeas, 1995).

- Por otra parte, estan ejerciendo una gran influencia en las determinaciones
europeas sobre las competencias y cualificaciones de los docentes que se ocupan de
la ensefianza y aprendizaje de LE.

Al calificar al plurilingiiismo como el leitmotiv de la definicion de las politi-
cas lingiiisticas educativas en Europa, y como responsabilidad compartida en cada
sistema de E&F nacional, se establecieron importantes medidas generales y princi-
pios en el Annexe a la Recommandation N° R (98) 6, du Comité des Ministres aux
Etats Membres concernant les langues vivantes (adoptée par le Comité des Ministres
le 17 mars 1998, lors de la 623r réunion des Délégués des Ministres).

Seguin se ha expuesto en el documento de la Comision de las Comunidades
Europeas (2003), la promocion del aprendizaje de lenguas debe formularse en cohe-
rencia con el hecho de que “Las competencias lingiiisticas forman parte de las apti-
tudes basicas que necesita todo ciudadano para la formacion, el empleo, el
intercambio cultural y la realizacion personal; el aprendizaje de idiomas es una acti-
vidad para toda la vida” (p. 8).

Y, es en el Plan de accion —Seccion 1- del citado documento institucional,
en donde se hace hincapié en empezar el aprendizaje de idiomas a una edad temprana,
con caracter permanente para adultos y en la Ensefianza Superior, asi como en desa-
rrollar el aprendizaje integrado de contenidos e idiomas. De forma especifica, dicho
aprendizaje entr6 a formar parte de las Acciones propuestas para 2004-2006 —Seccion
2— en la ensefianza secundaria y la formacion profesional.

Al mismo tiempo, bajo el epigrafe de Mejorar la enserianza de idiomas, tam-
bién ya se habia planteado la formacion y disponibilidad de los profesores de idiomas
y docentes capaces de ensefar alguna de sus asignaturas en al menos una LE, to-
mando conciencia de que:

Algunos Estados miembros no tienen suficientes profesores de
idiomas adecuadamente cualificados; estas carencias pueden ser
generales o estar relacionadas con determinadas lenguas o de-
terminados tipos de educacion o de formacion; convendra
afrontarlas y buscarles soluciones viables. (Ibid., p. 11)

Y, de que hay que “garantizar una mejor utilizacion de los recursos y del
personal existentes en escuelas y universidades” (/bid., p. 15).
De hecho, la implementacion en Europa de entornos de ensefianza favorable

a las lenguas esté siendo objeto de sucesivos estudios comparativos (caso de Eury-
dice, 2006, 2012; European Commission/EACEA/Eurydice, 2018), al tiempo que
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encontramos diversas publicaciones que dan respuesta a la importancia atribuida por
O Riagain & Ludi (2003) a la evaluacion constante de los programas bilingiies y del
profesorado que los asume, por parte de los responsables politicos.

Mencionamos entre otros, el trabajo de sintesis realizado por los miembros
del OMC Group Languages in Education and Training, por encargo de la Comision
Europea (Scott & Beadle, 2014), junto a los que conciernen a nuestro contexto na-
cional, como el de Dobson, Pérez Murillo & Johnstone (2010) y el de Lasagabaster
& Ruiz de Zarobe (eds.) (2010), ofreciendo una vision critica de algunos contextos
regionales en momentos institucionales significativos. En este sentido, disponemos
del informe del Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid (ed.) (2010), en el que
se adopta un enfoque descriptivo-comparativo entre las Comunidades Auténomas
(capitulo 2) y un grupo representativo de paises de la Union Europea tanto de escasa
como de amplia tradicion de ensefianza de lenguas (capitulo 3). Y recientemente, el
proyecto de Ortega-Martin, Hughes & Madrid (2018), a la bisqueda de indicadores
de calidad en la ensefianza bilingiie en ocho Comunidades Auténomas.

En todos ellos, el indicador relativo a la capacitacion de los profesores para
participar en un programa bilingiie es una constante, y su definiciéon va mas allé del
nivel lingiiistico minimo de entrada que se les exige. Se alude al perfil, la formacion,
la gestion del aprendizaje, la profesionalidad, etc.; de forma que, en muchos casos, la
escasa cualificacion en la lengua extranjera, en la DNL impartida, asi como en dife-
rentes metodologias didacticas se convierten en un conjunto de obstaculos objeto de
necesaria atencion y remediacion.

2.1. EN PRO DE IMPLEMENTAR LA POLITICA LINGUISTICA EDUCATIVA DEL
CONSEJO DE EUROPA

Retomamos la Comunicacion de la Comision al Parlamento y al Consejo,
recogida en European Commission (2012), en la que —de forma determinante— se
expresa: “languages are more and more important to increase levels of employabi-
lity” (p. 5), y se insta a los Estados miembros a “strengthen the provision of transver-
sal skills that increase employability such as entrepreneurial initiative, digital skills
and foreign languages” (Ibid., p. 15).

Se pone en evidencia que debemos asumir cuanto antes que:

- El multilingiiismo societal y la consolidada necesidad del plurilingiiismo en
los individuos son aspectos determinantes.

- Las lenguas y la empleabilidad se encuentran fuertemente vinculadas.
Asi se confirma por las aportaciones oftrecidas por:

a) El Informe ELAN (Moore [dir.], 2006), en donde se correlacionan estas
variables. Corresponde al estudio en contextos francofonos titulado Effects on the
European Economy of Shortages of Foreign Language Skills in Enterprise —
Incidences du manque de compétences linguistiques des entreprises sur |’économie
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européenne. Se realiza por investigadores internacionales y el UK National Centre
for Languages, por encargo de Directorate General for Education and Culture de la
Comision Europea en diciembre de 2005.

b) Autores que, como encontramos en Mourlhon-Dallies (coord.) (2007), se
ocupan de investigar las relaciones entre lenguas y profesiones, incluyendo reflexio-
nes didacticas y dispositivos de implementacion de buenas practicas.

¢) El estudio Politicas y formacion lingiiistica: Buenas practicas para la em-
pleabilidad y la competitividad. Una perspectiva europea (Comision Europea, 2011),
realizado en colaboracion institucional presidida por el Servicio Navarro de Empleo,
y siendo parte del proyecto o Red LILAMA Network—Linguistic Policy for the La-
bour Market. Esa Red que surge en 2009, pretende ser una plataforma de intercambio
y difusion de lineas directrices y recomendaciones en torno a politicas lingiiisticas,
para concebir y movilizar aquellas que se inclinen por las necesidades del mercado
de trabajo. Comprende a siete entidades bajo el respaldo del Programa de Accién
Comunitaria en el ambito del Aprendizaje a lo largo de la vida de la Comision Euro-
pea.

d) La investigacion en nuestro contexto nacional en torno a las interdepen-
dencias entre Sociedad-Educacién y Formacion Superior-Mercado laboral. A cargo
de Vez, Guillén Diaz & Gonzalez Pifeiro (eds.) (2009), es financiada en concurrencia
competitiva por la Direccion General de Politica Universitaria: Programa de Estu-
dios y Andlisis, de la Secretaria General de Universidades del Ministerio de Educa-
cion (Referencia: EA2008-0057). Se obtiene un diagnostico, un balance critico de
carencias, necesidades y demandas en competencias idiomaticas e interculturales que
permitan a los egresados universitarios un desempefio efectivo y productivo de sus
tareas profesionales en sus respectivos empleos. Se desprenden algunas claves para
efectuar, a su vez, un prondstico de empleabilidad para los docentes de y en LE.

e) El nucleo central del citado documento de la Comision Europea (2011),
configurado por cincuenta buenas practicas en materia de formacion y politicas lin-
giiisticas para fomentar la competitividad y la empleabilidad. Verificadas por el Ob-
servatorio de Buenas Practicas de LILAMA, se acompaiia de un resumen ejecutivo,
del impacto que han experimentado y de recomendaciones para su transferencia de
forma subsidiaria a otros contextos. De entre los paises europeos y no europeos que
aparecen mencionados, Italia y Reino Unido sobresalen en el registro de buenas prac-
ticas llevadas a cabo.

d) Iniciativas movilizadas en el seno del proyecto LILAMA, tales como:

* LINGUA EMPRESA Programme: a new model for language learning in
companies or with professional purposes.

* IDECOLI Method: identification and analysis of Professional Linguistic
Competences.

* IDECOLI Survey for the identification of Professional Linguistic Profiles.
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* LINGUA EMPRESA Method & Tools for an innovative and competence
based approach of language learning in companies or with professional pur-
poses.

* PDP: Professional Development Programme for the foreign language train-
ing sector.

e) El amplio repertorio bibliografico que Latour (2014) compila, acompa-
fiado de una breve y elocuente sintesis de cada publicacion. Se integra en el Proyecto
europeo LEMP —Langues et employabilité—, del Programa de Educacion y Forma-
cion a lo largo de toda la vida, promovido a través del Centre International d’Etudes
Pédagogiques (CIEP, Sévres, Ministére de 1"Eucation Nationale en France).

A lo que se afiade el estudio ya citado de Araujo, Dinis da Costa, Flisi &
Soto Calvo (2015) con el titulo Languages and Employability.

2.1.1. Emergencia del sector de especialistas docentes para la ensefianza
bi/plurilingiie

La politica lingiiistica educativa por la que se aboga en nuestro contexto na-
cional, tratada en los trabajos de autores como Lorenzo (2005); Ruiz Bikandi (2012);
Vez (2008); Vez, Fernandez & Pérez (coords.) (2002), muestra las caracteristicas
institucionales de su implementacion en los recientes Datos y cifras que, proporcio-
nados por el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2018), recogemos en
el Anexo 3.

Con los rasgos de ser multinivel, adaptable ¢ integral, 1a ensefianza bi/pluri-
lingiie ha encontrado un entorno académico favorable en AICLE/CLIL/EMILE; un
enfoque innovador (Beacco et al., 2016a), que nos permite, a su vez, caracterizar a
los profesionales que lo asumen como docentes de y en LE. Sucede que se les con-
fronta a la ensefianza no solo de LE sino ademas de contenidos curriculares en LE y,
en consecuencia, segln se habia presentado a través del estudio de referencia de Wi-
llems (2002), a la adquisicion de las competencias que requiere ese enfoque para
funciones y tareas reorganizadas, y para desarrollar con éxito su vida profesional,
como detallamos en Anexo 4.

Es en las Conclusiones del Consejo, de 20 de mayo de 2014, sobre formacion
eficaz de los docentes, en donde se nos remite al marco politico de referencia de esta
cuestion, para plantear con firmeza que es la formacion la que tiene un importante
efecto sobre los perfiles profesionales docentes. Y se puntualiza, que la mejora de los
programas de educacion de los docentes y de los procesos de contratacion exige que
se determinen, previamente, las competencias profesionales que necesitaran en las
distintas fases de sus vidas profesionales. Etapas o fases en las que, en el caso que
nos ocupa, la evolucion de los contextos sociales y de ensefianza reclama nuevas
competencias docentes, quiza ignoradas, quiza no valoradas anteriormente pero que,
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en todo caso, se deben poseer y generan nuevas demandas de profesionalizacion, de
DP y de la consecuente cualificacion profesional.

Asi mismo, en esas Conclusiones del Consejo, es objeto de atencion el hecho
de que se atribuye a los formadores universitarios una gran responsabilidad, un papel
fundamental en el mantenimiento y la mejora de la calidad de los docentes.

Tal y como plantearon en nuestro contexto a finales de los 90, Tourifian Lo-
pez, Rodriguez Martinez & Lorenzo Moledo (1999), se retoma la pretension de que
los profesionales de la educacion posean la condicion de expertos, asociados indis-
cutiblemente al logro de la mejora de la calidad de la ensenanza y el aprendizaje, para
cubrir las demandas sociales cambiantes y evolutivas. Condicioén que se define por
competencias, permanentes y también evolutivas, segun el principio de enriqueci-
miento continuo, contando con la adhesion al DP propio.

Es por lo que, en la actualidad, ante los retos para Europa en el horizonte del
2050 (European Commission, 2015b), los estudios desde los diversos campos de las
Ciencias Humanas, Sociales y de la Educacion, a la busqueda de los factores de ma-
yor impacto en la calidad de la ensefianza, nos muestran:

* Por una parte, que los docentes de y en LE son un foco de atencion de vital
importancia para ese triangulo del conocimiento formado por la educacion, la inves-
tigacion y la innovacion, que compete al EEES. Tridngulo que implica a los profe-
sionales docentes e investigadores universitarios, adscritos al area de conocimiento
de Didactica de la Lengua y la Literatura. Un area que, en su vocacion de Didactica
profesional y dotada de cientificidad por los principios epistemologicos de /o cienti-
fico-social, de conocimiento total y de saber prdctico (Melo-Pfeifer, 2014), se ocupa
de lograr una formacion de gran calidad de los docentes, en el sentido de que adquie-
ran y conserven las competencias adecuadas para ser eficaces en las aulas de nuestros
dias.

* Por otra parte, que la problematica de la profesionalizacion y DP de este
sector de especialistas de la ensefianza de y en LE que nos ocupa se vincula a las
politicas publicas que conciernen a los sistemas de E&F, y al Marco Europeo de
Cualificaciones para el Espacio Europeo de Educacion Superior (MECES/QF-
EHEA, European Commission, 2005b); con la firme conviccion de que, como para
cualquier otra profesion, se requiere de ellos la obtencién de cualificaciones profe-
sionales que den cuenta de un 6ptimo DP.

En este orden de cosas, el aprendizaje de competencias y la cualificacion de
competencias conciernen de forma complementaria a estos docentes, para los que se
pretende la condicion de expertos, teniendo en cuenta que:

* Un aprendizaje de competencias, vinculado a la realidad formativa, se ha
de abordar conforme a las disposiciones oficiales —nacionales y regionales— derivadas
del articulo 56 de la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo:
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La formacion permanente constituye un derecho y una obligacion de
todo el profesorado y una responsabilidad de las Administraciones edu-
cativas y de los propios centros. Periddicamente, el profesorado debera
realizar actividades de actualizacion cientifica, didéctica y profesional
en los centros docentes, en instituciones formativas especificas, en las
universidades y, en el caso del profesorado de formacion profesional
también en las empresas. (Boletin Oficial del Estado, Nim. 238, Jueves,
4 de octubre de 1990, p. 28936).

Y se puntualiza que surte efectos especificos en la carrera profesional.

* Una cualificacion de competencias, vinculada a la validacion y certifica-
cion de competencias de cada profesional, se ha de abordar en el seno de los contextos
de aprendizaje conforme a referenciales y marcos de competencias profesionales es-
pecificos. A este respecto, en nuestro contexto nacional asistimos, ya desde 1992, a
precisiones institucionales sobre la formacion permanente, asi como sobre las moda-
lidades para el disefio de planes, oferta de cursos, convocatorias, etc. Nos referimos
ala ORDEN de 26 de noviembre de 1992, por la que se regulaba la convocatoria, de
reconocimiento y registro de las actividades de formacion permanente del profeso-
rado y de innovacion educativa.

Es lo que revela la pertinencia de dirigir una mirada prospectiva sobre los
aspectos significativos y determinantes de su formacion inicial y continua.

2.1.2. La concepcion de las competencias para el desempeiio docente

Estas consideraciones se ven sustentadas por un incremento continuo de la
atencion que, en los ambitos internacionales, se presta al ejercicio profesional do-
cente. A ello nos referimos ante la publicacion de la ILO & UNESCO (2016)', lan-
zada el 5 de octubre declarado Dia Mundial de los Docentes, para conmemorar el 50
aniversario de la Recomendacion Conjunta de la OIT y la UNESCO relativa a la
Condicion del Personal Docente. Se aporta un conjunto de recomendaciones actuali-
zadas, desde el principio de los derechos y responsabilidades de los educadores, y
desde los primeros niveles hasta la universidad. Se contempla, ademas, la condicién
del personal docente basada en estandares internacionales.

Cabe mencionar que esa atencion ineludible a las competencias, desarrollada
primero en el mundo de las empresas, tiene su origen mas visible para el ambito edu-
cativo a través del Informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la Edu-
cacion para el siglo XXI (Delors, 1996). Ofrecido con el titulo La Educacion encierra
un tesoro, hace hincapié para definir las competencias en el caracter integrado de los
componentes saber, saber hacery saber ser/estar, junto al saber aprender que, trans-
versalmente, hace posible la adquisicion de toda competencia.

! Ha sido objeto de recension por Sanz Trigueros & Guillén Diaz (2017).
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Este concepto de competencia es considerado bajo varias acepciones, deri-
vadas de la amplia tradicion en diversos contextos anglofonos de utilizar indistinta-
mente competence (competencia) y skill (habilidad/destreza), siendo esta ultima
precisada en European Commission (2013a) como “the ability to perform complex
acts with ease, precision and adaptability” (p. 9).

Es asi como se tiende a recurrir a la definicion holistica y operativa del Re-
sumen ejecutivo del proyecto DeSeCo —Definicion y Seleccion de Competencias—
(OCDE, 1997): “habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y mo-
vilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular.” (p. 3). Y, al mismo tiempo, a definiciones que —sin pertenencia a un pa-
radigma epistemologico concreto—, resultan mas significativas, y quiz4 mas estables
al ser ofrecidas para las determinaciones institucionales de diverso orden. A titulo
ilustrativo nos remitimos a las definiciones propuestas:

* En el CEDEFOP (2009) en términos de:

‘capacity’ in relation to a broad occupational field. It is a multi-
dimensional concept, combining different forms of knowledge
and skills, as well as social and personal qualities. It relates to a
person’s ability to draw on multiple resources to deal with a
given work situation. (p. 19)

* En Volmari, Helakorpi & Frimodt (eds.) (2009), reuniendo algunas de las
caracteristicas que toda competencia profesional ha de integrar:

- flexibilidad, tolerancia a la incertidumbre y una actitud positiva hacia el
cambio;

- individual y colectiva;
- obtenida en contextos de educacion formal e informal,;
- enrelacion con el contexto.

Se destaca el papel de cada individuo, retomando la tradicion de Paquay
(1994) quien, de entre los seis paradigmas que trabaja, argumenta para el de la per-
sona en desarrollo que la sociedad actual necesita de docentes que puedan evolucio-
nar, comprometerse en un proceso permanente de formacion, auto-formarse e
innovar.

En este sentido, las competencias profesionales docentes presentan ante todo
un caracter dindmico, pues requieren ser objeto de reflexion, desarrollo y adquisicion
continuos por parte de los propios docentes, asi como de evaluacion. Y, si atendemos
al Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications (Eu-
ropean Commission, 2005a), cabe destacar el principio de la promocion de una for-
macion de nivel superior, para insistir en que sea esa formacion la que tenga sus
efectos en la adquisicion de un bagaje competencial inscrito a lo largo del tiempo, en
situaciones de aprendizaje formal, no formal e informal, y por la experiencia, como
ocurre en cualquier otra profesion.
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Es la estabilizacion de estas concepciones —vinculadas al desempefio de una
profesion y en virtud del aprendizaje a lo largo de la vida—, la que reafirma en el sector
de las profesiones de la ensefianza, el consenso respecto a las competencias como
una combinacion compleja de conocimientos, aptitudes (destrezas) y actitudes. Ob-
jeto de interés durante décadas por parte de expertos como André De Peretti, Antoine
de La Garanderie, Frangois Muller, Léopold Paquay, Philippe Perrenoud, se acuiian
como competencias profesionales docentes.

Se contempla su adquisicién y actualizacion en una gran variedad de moda-
lidades formativas. Ademas, se han de autorregular de forma efectiva como ya se
sugirié en Rychen & Salganik (eds.) (2001), y han de ser vinculadas al DP y al desa-
rrollo personal, como encontramos en el Glossary ECML programme 2008-
2011 “Empowering language profesional” (Seewald [comp.], 2012, 2013).

Esta compiladora, que elabora la version trilingiie del glosario (inglés, fran-
cés y aleman) bajo los auspicios del ECML/CELYV, en la seccion dedicada a Curri-
culum development for Content and Language Integrated Learning, precisa
(indicando que se ha tomado de European Commission, 2008), que:

The demonstrated ability to use knowledge, skills and personal,
social and/or methodological abilities, in work or study situa-
tions and in professional and personal development. In the con-
text of the European Qualifications Framework, competence is
described in terms of responsibility and autonomy. (p. 82)

En el nivel organizativo curricular nacional (macro) y respecto al ambito de
la formacion inicial, segiin exponen Madrid Manrique & Madrid Fernandez (2014),
nos remitimos al Proyecto Tuning Educational Structures in Europe que, como sa-
bemos, surgié —con caracter de proyecto piloto— en 2003. Derivado de los objetivos
de la Declaracion de Bolonia y bajo la égida de las Universidades de Deusto (Espaiia)
y Groningen (Holanda), ha fijado puntos de referencia, convergencia y comprension
mutua.

Bajo el lema de armonizar las estructuras educativas en Europa respetando
su heterogeneidad, ha respondido al gran objetivo de establecer en los Estados miem-
bros las competencias genéricas y especificas para ambitos disciplinares y areas de
conocimiento, al proponer un referencial de treinta competencias genéricas, clasifi-
cadas en tres grandes tipos: instrumentales, interpersonales y sistémicas (Comisién
Europea, 2006).

Y, respecto a las aportaciones de los trabajos sobre las competencias del pro-
fesorado universitario, citamos entre otros a los de Bozu & Canto Herrera (2009);
Mas Torell6 (2009); Tejada (2009) y Zabalza (2003), quienes a pesar de las primeras
y diversas nomenclaturas para su clasificacion, coinciden en cuatro tipos de las mas
manejadas en términos de: genéricas o transversales, basicas, especificas y clave. Las
especificas, propias de una especializacion y, por lo tanto, las que configuran un perfil
profesional. Y, las consideradas clave que, mas bien pudieran ser aquellas que se
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consideran fundamentales y estrictamente necesarias para impulsar la profesiona-li-
zacion de un docente en su desempefio profesional; es decir, su profesionalismo.

En el documento European Commission (2013a) se efectiia una distincion
precisa entre tfeaching competences (competencias de ensefianza) —al servicio funda-
mentalmente del arte u oficio de la ensefianza—, y teacher competences (competen-
cias [de los] docentes), las cuales comportan “a wider, systemic view of teacher
professionalism” (p. 10). Se acompafian de la experiencia adaptativa.

Genéricamente, las competencias en su dimension de aprendizaje se tratan
en términos de unidades competenciales, de unidades de resultados de aprendizaje
segun la terminologia fijada en Tissot (dir.) et al. (2014). Efectivamente, remiten al
“conjunto de conocimientos, destrezas y/o competencias que forma parte de una cua-
lificacion” (p. 282). Y, segin abordamos en el Capitulo 4, se trata su articulacion
segun niveles de adquisicién de componentes (capacidades), susceptibles de ser eva-
luados, acreditados o certificados, en la perspectiva instaurada por el INCUAL
(2007).

Cabe entender entonces, que la dimension de aprendizaje de una competen-
cia profesional docente implica, ante todo, aptitud para afrontar eficazmente una fa-
milia de situaciones andlogas movilizando recursos cognitivos: saberes, capacidades,
micro-competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion, de
evaluacion y de razonamiento.

En este sentido, las competencias profesionales docentes se contemplan tam-
bién a través de referenciales de competencias, cuyas categorias —propuestas para los
docentes en general—, configuran un conjunto de capacidades para desarrollar un
desempefio de calidad y eficaz (Perrenoud, 2004a; Tardif, 2004). Segiin se expone
en las citadas Conclusiones del Consejo, de 20 de mayo de 2014, sobre formacion
eficaz de los docentes, se trata de marcos de competencias profesionales que:

(-..) pueden utilizarse para elevar los niveles de calidad, mediante la de-

finicién de los conocimientos, destrezas y actitudes que los docentes, in-

cluidos los que trabajan en el ambito de la formacion y educacion

profesionales, deben poseer o adquirir. Del mismo modo, los formadores

de docentes que preparan a estos para enfrentarse a sus tareas pueden be-

neficiarse de este tipo de marcos. (p. 22)

Se invita a los Estados miembros a promover su desarrollo “sobre la base del
informe de julio de 2013 del Grupo tematico Supporting teacher competence deve-
lopment for better learning outcomes, asi como a definir “las competencias y cuali-
dades necesarias en los diferentes momentos de sus vidas profesionales o en
diferentes situaciones de ensefianza” (/bid., p. 23). Se incluye en esta invitacion, fo-
mentar consecuentemente el establecimiento de modelos, marcos de competencias
profesionales para los formadores de docentes.

Estos referenciales se tratan en el sentido de dar cuenta de una expertise pra-
tique o, en otros términos, de una capacidad para movilizar conocimientos / saberes
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declarativos de un saber disciplinar, junto a un saber hacer (didactico/ pragmatico), y
un saber ser, estar y saber aprender (saber comportamental/ adaptativo). Saberes mar-
cados por la capacidad de adaptacion de cada docente (objeto del Capitulo 3 que

sigue).

2.2. LAS COMPETENCIAS Y LA FORMACION DE LOS DOCENTES DE Y EN LENGUAS
EXTRANJERAS

Como el propio Schon (1992) declar6 en el Prefacio de su obra La formacion
de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo diserio de la enserianza y el aprendizaje
de las profesiones, implicarse en la formacion de profesionales es una “aventura in-
telectual” (p. 9), para la que esta atencion al concepto de competencia profesional,
dotado hoy de amplias dimensiones socioecondmicas € institucionales:

- Resulta ineludible para cualquier sector profesional docente.

- Conlleva la participacion activa en los debates sobre la situacion actual y
las perspectivas de futuro en el campo de la profesionalizacion docente.

Asi se revela en los documentos ya citados del Consejo y la Comision Euro-
pea por el papel crucial que desempefian los docentes, puesto en valor por Wentzel
(2014), y sobre el que se especifica ampliamente en los trabajos aportados en
Wentzel, Luissi Borer & Malet (dirs.) (2015).

Como se espera para toda profesion regulada, y —ante ese perfil hibrido y
bivalente que sustenta el desempefio docente en los programas AICLE/
CLIL/EMILE-, a este colectivo emergente de docentes de y en LE le concierne la
construccion de su estatus profesional, y la validacion de sus cualificaciones.

Desde estas posiciones, se trata de considerar el caracter procesual de la for-
macion continua —educacion permanente (Consejo de Europa, 1970)—, bajo ese otro
concepto de alcance internacional, el aprendizaje a lo largo de la vida cuya relevan-
cia reside, entre otros aspectos, en que:

*  Abarca lo personal, lo social y lo profesional.

* Se contempla en el seno del Proceso de Bolonia, por el Grupo de Trabajo
de Bolonia sobre Marcos de Cualificaciones (Comisién Europea, 2005),
textualmente como una forma inclusiva de definir toda actividad de
aprendizaje dentro de la que la educacion superior desempefia un come-
tido vital.

* Demanda un reconocimiento apropiado de los nuevos conocimientos,
aptitudes (destrezas) y aptitudes, de nuevas capacidades que se adquie-
ren en el desempefio de las funciones y tareas propias de la profesion.

Es el desempeiio de las funciones y tareas atribuidas hoy al docente de y en
LE, tal y como planteamos aqui, el que —en consonancia con los principios expuestos
en European Commission (2005a)—, reafirma la importancia de:
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* La Educacion Superior para el desarrollo de sus capacidades.

* La atencion prioritaria a una formacion de alta calidad a lo largo de toda su
vida.

* Lanecesidad de modernizarla para adaptarse a las cualificaciones exigidas
por los empleos del futuro.

* La participacion activa de los distintos agentes en el desarrollo profesional
docente continuo (que venimos consignando como DPdC), para estar en condiciones
de evolucionar y adquirir nuevas competencias.

Se trata de entroncar con esa otra Politica sectorial de la UE, la de la Educa-
cion Superior 3.6.4., en la que se contempla el apoyo a las exigencias relacionadas
con la promocion de un nivel elevado de E&F, y en relacion con el reconocimiento
mutuo en la UE de las cualificaciones dentro de un marco europeo comtin. Un EQF
/ MEC, elaborado y disponible en virtud de la Recomendacion 2008/C 111 del Par-
lamento Europeo y del Consejo, de 23 de abril de 2008.

Tal como consta, en ese EQF / MEC, sus ocho niveles de referencia se defi-
nen mediante descriptores que indican los resultados de aprendizaje en términos de
conocimientos, destrezas y competencia. Se contemplan los tipos de cualificaciones,
tanto los derivados de la educacion formal y la formacion a todos los niveles, y las
cualificaciones del sector privado y las (sectoriales) del sector internacional. Conce-
bido como una base comtin compartida para la cooperacion internacional, el enten-
dimiento y la comparacion, desde su estructura taxonémica puede incluir las
acreditaciones reconocidas oficialmente, y las obtenidas en el aprendizaje a lo largo
de la vida. Comprende la Educacion General, la Superior y la Formacion Profesional.
Cubre funciones esenciales orientadas a:

* Asegurar la consistencia de las cualificaciones, la informacion y la transpa-
rencia para individuos, instituciones y mundo del empleo.

e Clarificar los itinerarios de E&F.

La significacion para todo puesto de trabajo es destacado por Bergan (2007),
al acercarnos a los componentes del citado EQF / MEC, “level, workload, quality,
profile and learner outcomes”. Ha revelado el alto grado de importancia del concepto
cualificacion, por cuanto que encierra una realidad bien compleja, definida en térmi-
nos de “...act of qualifying (.. .) condition of being qualified (...)”, y de “Any quality,
accomplishment, or ability that suits a person to a specific position a task™ (p. 28).

Como exponemos mas adelante (en Capitulo 4), se invitaba a los Estados
miembros a alinear sus sistemas de cualificaciones y niveles, en el horizonte del 2010,
y a indicarlos en los nuevos certificados y diplomas expedidos hasta 2012. Para ello,
se ha fomentado la creacion de marcos nacionales de cualificaciones (MNC), y mar-
cos sectoriales de cualificaciones (MSC).

Si bien es patente el éxito de las diferentes aplicaciones, también es patente
que existe un panorama aun diverso de los MNC, seglin se expone en el documento
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EQF-SPREAD (2009) a través del Analisis comparado de los marcos nacionales en
los paises participantes (pp. 89-92), y en la Nota Informativa del CEDEFOP de Di-
ciembre 2016, sobre Los Marcos de Cualificaciones en Europa. Evolucion 2016. Su-
cede que unos contextos nacionales centran la correlacion en materia de educacion y
formacion profesionales solamente en las cualificaciones, otros no incluyen el sis-
tema de educacion general y, ademas, hay casos que afectan a las cualificaciones
privadas, no formales o internacionales, por cuanto que no son contempladas en sus
MNC.

Dado que se requiere revisar las limitaciones percibidas en algunos paises y
afrontar nuevos retos, se ha procedido a la derogacion de la citada Recomendacion,
a través de la consecuente Recomendacion del Consejo COM(2016) 383 final
2016/0180(NLE), (Comision Europea, 2016). Y, se espera realmente una coherencia
con la definicién general de competencia utilizada en las politicas europeas de E&F,
y formulada en el Anexo I de la citada Recomendacion 2008/C 111 sobre el EQF /
MEQC; a saber: “demostrada capacidad para utilizar conocimientos, destrezas y habi-
lidades personales, sociales y metodologicas, en situaciones de trabajo o estudio y en
el desarrollo profesional y personal” (s/p).

Esta definicion conduce a contemplar la adaptacion junto a la autonomia 'y
la responsabilidad, ya que en el EQF / MEC se plantean estos factores como focos
de gestion de las competencias y del DP. Son, pues, importantes en el caso de los
docentes que nos ocupan, por cuanto que los trabajos de los expertos identifican va-
rias etapas significativas en sus carreras profesionales (estadios) y, en consecuencia,
en sus aprendizajes profesionales para un DPdC.

2.2.1. Areas y modelos de competencias docentes. El caso del contexto regional
de Castilla y Leén

En una perspectiva de actualizacion, cabe desprender que es necesario tra-
bajar un mayor desarrollo de los MSC derivados del EQF / MEC, en el sentido de
que, para estos docentes, sus competencias y cualificaciones existan a titulo colectivo
e institucional, y de que su reconocimiento sea apropiado, sea mutuo y, en ultima
instancia, favorezca la movilidad en Europa.

Es por lo que incidimos en que, abordar la situacion de los docentes de y en
LE, supone profundizar en aquellos factores fuertemente marcados por esos princi-
pios europeos comunes, por cuanto que conciernen —subsidiariamente— a los contex-
tos en los que se han de movilizar los procedimientos de cualificacion.

En esta direccion, venimos asistiendo en las ultimas décadas a un movi-
miento de especificacion de las competencias de los docentes implicados en la edu-
cacion bi/plurilingiic e intercultural, bajo la égida de la Division de Politicas
Lingtiistica del Consejo de Europa (Beacco et al., 2016a). Especificacion, que anti-
cipamos al citar anteriormente el Anexo 4 que las describe.
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Se contempla a estos docentes siempre en funcion de lo profesional docente.
Se les define esencialmente por un perfil profesional competencial docente/europeo
(Kelly et al. 2004), de funciones y tareas especificas, de adhesion a su propio proceso
de DP; es decir, conforme a referenciales, marcos de competencias que se contextua-
lizan en las determinaciones de orden institucional oficial.

Son varias las propuestas de areas de competencias que, a modo de modelos
retroalimetan la configuracion de los referenciales. Todas ellas se basan en una con-
cepcion adecuada del docente como actor social, como un profesional que gestiona
su propio aprendizaje desde una postura ética de responsabilidad, y como parte im-
plicada directamente en el logro de una educacion de calidad. Fundamentan, ademas,
una organizacion adecuada de itinerarios formativos para atender a las necesidades
de los docentes, con formulas o modalidades externas e internas al contexto de
desempefio docente (institucion educativa, aula, etc.).

Siguiendo el estudio de Borg & Edmett (2018) en el &mbito anglosajon, po-
demos referirnos a las areas de competencia identificadas para el docente de LE que
—si bien se abordan en la perspectiva del DP y del DPdC—, apelan a esa ética profe-
sional docente. Las enumeramos en torno a dos grandes focos de atencion de la cali-
dad: la calidad de la formacion del profesorado y 1a calidad en el aula.

Por lo que respecta a la calidad de la formacion del profesorado, segun los
niveles denominados foundation, engagement, integration, specialisation, se identi-
fican las siguientes areas competenciales:

- Knowing the subject

- Understanding the teaching context

- Understanding how teachers learn

- Planning, managing and moderating teacher learning

- Managing and developing learning resources for teachers
- Demonstrating effective teaching behavior

- Supporting and mentoring teachers

- Monitoring teacher potential and performance

- Researching and contributing to the profession

- Taking responsibility for own professional development.

Se incluye la consideracion de Enabling skills y Self-awareness features.

Por lo que respecta a la calidad en el aula, desde posiciones del docente de
awareness, understanding, engagement, integration, se identifican las siguientes
areas competenciales:

- Planning lessons and courses
- Understanding learners
- Managing the lessons
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- Knowing the subject

- Managing resources

- Assessing learning; Integrating ICT

- Taking responsibility for professional development
- Using inclusive practices

- Using multilingual approaches

- Promoting 21* Century skills

- Understanding educational policies and practice.

Se incluye como requisitos sine qua non: Language proficiency, Educational
qualifications y ELT qualifications.

Al respecto, en el informe European Commission/EACEA/Eurydice (2018),
relativo a Teaching Careers in Europe: Access, Progression and Support, se pone de
manifiesto que en la mayor parte de los paises existe un marco de competencias del
profesorado, aunque con variaciones de unos a otros en el nivel de detalle de lo que
implican las areas de competencia.

Como ilustramos en el Anexo 5, junto a la normativa y recomendaciones
aplicables, en concreto en Educacion Primaria y Secundaria, se ofrece una vision
comparada de su uso en todos los paises de la UE.

Se observa que, de un total de 43 sistemas educativos analizados, en 28 es
empleado principalmente para definir las competencias que deben haber adquirido
los futuros profesores al finalizar la formacion inicial. Su uso en el contexto del DP
es menos habitual, pues se observa solo en 16 sistemas educativos.

Como se indica, se esperaria que esos marcos fuesen mas exhaustivos, con
el fin de poder usarlos en todas las etapas de la vida profesional, porque se observa
que, en apenas 6 sistemas educativos son considerados para la seleccion y/o contra-
tacion de los docentes, y solo en 7 para la acreditacion.

El modelo de competencias docentes en el contexto regional de Castilla y Le6n

Por su significatividad, nos referimos en concreto a la Unidad Territorial Es-
tadistica (area territorial) Centro ES41, de Castillay Leon -NUT tipo 2—, y a ES418
area de Valladolid -NUT tipo 3—2. Una significatividad que parte del hecho de tra-
tarse de una region caracterizada por una larga tradicion socio-institucional y acadé-
mica monolingiie, y que reside ademas:

2 Utilizamos la Nomenclatura de las Unidades Territoriales Estadisticas (NUT), establecida y aplicada a
unidades administrativas de los Estados miembros de la Unién Europea, para proyectos de cooperacion
territorial, analisis socioecondmicos y formulacion de intervenciones en el contexto de la politica de
cohesion de la Union Europea.
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a) En primer lugar, en que en la Gltima década, esta realizando los mayores
progresos en reducir el abandono de la educacion y la capacitacion, segun los datos
proporcionados por la publicacion de la European Commission (2018), Education
and Training. Monitor 2018. Country analysis.

Ast se revela en el Grafico 1 que sigue.
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Source: DG EAC, based on data from Eurostat. Online data codes: edat_Ifse_14 and edat_Ifse_30. The indicator is defined as
the percentage of the population aged 18-24 with at most lower secondary education and who were not in further education or
training during the 4 weeks preceding the survey. The indicator is based on the EU Labour Force Survey. NB: NUT 1 regions for
Spain correspond to the following Autonomous communities: North West: Galicia, Asturias and Cantabria; North East: Basque
Country, Navarre, Ricja and Aragon; Centre: Castile and Ledn, Castile-La Mancha and Extremadura; East: Catalonia, Valencia
and Balearic Islands; and South: Andalusia, Region of Murcia, and the autonomous cities of Ceuta and Melilla.

Grafico 1. Datos sobre abandono temprano de la educacion y la capacitacion por regiones.
(Tomado de European Commission, 2018, p. 272)

b) En segundo lugar, en que de entre todas las Comunidades Autéonomas, la
observacion de sus areas funcionales estables®, en particular la de Valladolid que —con
el mayor nimero de habitantes 519.851, y mayor densidad 64,1—, se nos muestra con
una creciente presencia de multilingliismo societal, y estd marcada ademas por un
incremento en experiencias y actuacion en torno al plurilingiiismo educativo’.

Se observa en los datos estadisticos del Informe sobre la situacion del sis-
tema educativo en Castilla y Leon. Curso 2017-2018 (Junta de Castilla y Ledn,
2018), que precisamente en la provincia de Valladolid es en donde el contingente de
alumnado y de secciones bilingiies presenta un niimero mas elevado relativo.

3 Enumeradas en el DECRETO-LEY 2/2014, de 25 de septiembre, por el que se declaran las areas fun-
cionales estables de Castilla y Leon.

4 Es ademés el contexto profesional y académico de DP que concierne al profesorado de la Universidad
de Valladolid quien, en calidad de formadores de docentes, con sus actuaciones trabajan en pro de una
educacion bi/plurilingiie e intercultural.
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Se ha anunciado para el curso 2017/2018 la oferta de 121 mas, repartidas en
93 colegios e institutos de la provincia (ver paginas 758 a 781).

¢) En tercer lugar, en que es una Comunidad a la que se destaca de forma
especifica en el informe European Commission/EACEA/Eurydice (2018).

Por una parte, en el pie de la Figura 4.8. Spain: The Figure reflects the situ-
ation at central level, con la indicacion “The Autonomous Community of Castilla y
Leon lists competence areas with skills by area.” (p. 80); y por otra parte, en el pie de
la Figura 4.9. Spain: The Figure reflects the situation at central level, con la in-
dicacion “The Autonomous Community of Castilla y Leén mentions the use of the
teacher competence framework for CPD.” (Ibid., p. 90).

Ha sido en relacion con la implementacion de la actual Ley de educacion
(LOMCE)® como, en materia de competencias profesionales docentes, observamos
la propuesta de un Modelo de competencias profesionales del profesorado (Modelo)
(Junta de Castilla y Leon, 2011).

Se trata de ese instrumento de referencia al servicio de la profesionalizacion
del docente especialista de la ensefianza de y en LE, que engloba competencias de
alto grado de heterogeneidad y complementariedad.

En respuesta a la amplia gama de responsabilidades emergentes que le ata-
fien, se propone un conjunto de diez, clasificadas en correspondencia con los compo-
nentes denominados: saber, saber ser y saber hacer, junto a ese saber ser/estar que
integra una determinacion personal profesional relativa al DP, en ese componente
relacional propio del saber convivir que desvel6 Delors (1996).

Se enumeran como tomamos textualmente del documento institucional®:

Competencia cientifica cognitiva.

Competencia intra e interpersonal.

Competencia didactica.

Competencia organizativa y de gestion del Centro.
Competencia en gestion de la convivencia.
Competencia en trabajo en equipo.

Competencia en innovacion y mejora.
Competencia comunicativa y lingiiistica.
Competencia digital (TIC).

Competencia social-relacional.

HCZQEMEOO PR

5 La Ley Orgdnica vigente se esta implementando actualmente en su totalidad en la Comunidad Auté-
noma de Castilla y Leon, conforme a un proceso gradual por niveles y cursos escolares; razon por la que
nuestro centro de atencion se situa sobre las claves que el Modelo (Junta de Castilla y Leén, 2011) y los
planes aportan en relacion con la formacion continua del profesorado.

6 En: http://csfp.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Modelo_de_Competencias_Profesionales_del
Profesorado_Definitivo_JCyL.pdf
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Se define y describe cada una de ellas en un repertorio complejo de conoci-
mientos, capacidades, habilidades y destrezas, actitudes, y comportamientos, inspi-
rado en los cuarenta elementos del perfil europeo que propusieron Kelly et al. (2004).
Se configura el Modelo que, a modo de sintesis, ofrecemos en la Tabla 1.

COMPONENTES

AREAS / COMPETENCIAS -Sus elementos-

Saber

A. Competencia cientifica http:/csfp.centros.educa.jcyl.es/si-

tio/upload/cientifica_def.pdf
1. Conocimiento en el area de Educacion.

2. Conocimiento en las areas, materias y modulos curriculares.
3. Gestion del conocimiento.

Saber ser

A. Competencia intra e interpersonal
http://csfp.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/intra_e_interpersonal def.pdf
4. Habilidades personales.

5. Accion Tutorial.

6. Orientacion.

7. Gestion y Promocion de valores.

Saber hacer qué

B. Competencia didactica

http://csfp.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/didactica_def.pdf
8. Programacion.

9. Didacticas especificas de areas, materias y modulos.

10. Metodologia y Actividades.

11. Atencion a la diversidad.

12. Gestion del aula (espacios de aprendizaje).

13. Recursos y materiales.

14. Evaluacion.

D. Competencia organizativa y de gestion del Centro http://csfp.cen-

tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/organizativa_def.pdf
15. Normativa.

16. Organizacion, planificacion, coordinacion (desempefio de puestos
especificos).

17. Gestion de calidad.
E. Competencia en gestion de la convivencia http:/csfp.cen-
tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/gestion_convivencia_def.pdf

18. Promocion de la convivencia.

19. Mediacion, resolucion de conflictos.

20. Control de la convivencia.

Saber hacer como

F. Competencia en trabajo en equipo http:/csfp.cen-
tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/trabajo_en equipo_def.pdf

21. Actitudes de cooperacion y colaboracion.

22. Participacion e implicacion en Proyectos comunes.
23. Técnicas de trabajo en grupo.

24. Toma de decisiones. Asuncion de responsabilidades.
G. Competencia en innovacion y mejora http:/csfp.cen-

tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Innovacion_y mejoradef.pdf
25. Afrontamiento del cambio.

26. Investigacion.
27. Diagnostico y evaluacion.
28. Realizacion y ejecucion de propuestas.
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. H. Competencia comunicativa y lingiiistica http:/csfp.cen-

tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Ling comunicativa def.pdf
i 29. Gestion de la informacion y transparencia.

30. Expresion y comunicacion.

31. Destrezas comunicativas en lengua propia.

32. Destrezas lingiiistico-comunicativas en lenguas extranjeras.

I. Competencia digital (TIC) http:/csfp.centros.educa.jcyl.es/si-
1 tio/upload/digital def.pdf

I 34. Uso didactico de las mismas.
35. Desarrollo profesional y de gestion.
36. Aspectos actitudinales y éticos.

J. Competencia social-relacional http:/csfp.centros.educa.jcyl.es/si-
1 tio/upload/social relacional def.pdf

37. Equidad.
! 38. Habilidades sociales.

39. Habilidades relacionales.
i 40. Gestion de la participacion.

|
|
i
i
|
i
i
|
i
i
|
i 33. Conocimiento de las tecnologias.
|
|
i
i
|
i
!
|
Saber estar !
|
i
|

Tabla 1. Competencias profesionales del profesorado conforme al modelo europeo.
(Junta de Castillay Le6n, 2011, p. 11)

2.2.2. Panorama de los ambitos formativos

La situacion actual de la formacion de los docentes de y en LE en el nivel
estructural y organizativo curricular regional (meso) dependiente de la Junta de Cas-
tilla y Leon, nos remite a la Red de Formacion Profesorado Castilla y Leon.

Ha sido instituida por las siguientes disposiciones oficiales:

- ORDEN EDU/1056/2014, de 4 de diciembre, por la que se regula la orga-
nizacion y funcionamiento de la Red de formacion y la planificacion, desarrollo y
evaluacion de la formacion permanente del profesorado de ensefianzas no universi-
tarias que presta sus servicios en centros docentes sostenidos con fondos publicos en
la Comunidad de Castilla y Ledn.

- ORDEN EDU/1057/2014, de 4 de diciembre; seguida de la ORDEN
EDU/1019/2016, de 30 de noviembre, y la ORDEN EDU/1020/2016, de 30 de no-
viembre, correspondientes a modificaciones.

Su gestion surte efectos importantes en la situacion docente contractual de
los docentes de y en LE, asi como en su propia formacion. Es asi como se ha presen-
tado por el Centro Superior de Formacion del Profesorado (CSFP), en el documento
Diagnostico de la situacion actual de la formacion del profesorado, de la Junta de
Castillay Ledn (2010). La evaluacion de su impacto se ha realizado por un grupo de
trabajo respaldado por el CSFP. Asi consta en la publicacion correspondiente: Resul-
tados y evaluacion del impacto de la formacion. Una reflexion desde la RED de for-
macion permanente de Castilla y Leon (Junta de Castilla y Leon, 2014).
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Los Planes de actuacion

En funcién del aprendizaje a lo largo de la vida —tomado como determina-
cion central que sustenta la formacion del profesorado—, se publica periddicamente
el Plan de Actuacion de las Areas de Programas Educativos de las Direcciones Pro-
vinciales que contempla, entre otros aspectos, el Apoyo al aprendizaje de idiomas,
bilingiiismo e internacionalizacion.

Se ha propuesto el Plan de formacion del profesorado en Lenguas extranje-
ras (Plan) de la Junta de Castilla y Ledn del 2011, en el que se articulaba acciones y
modalidades formativas en torno a: la dimension didactica, la dimension lingiiistico-
comunicativa y la dimension de desarrollo profesional.

Su actualizacion se plantea en la version de 2015, aludiendo a la ensefianza
de las lenguas y a la formacion permanente en el marco normativo europeo, nacional
y regional. Ese Plan de Formacion del Profesorado en Lenguas Extranjeras se sus-
cribe por el Centro de Formacion del Profesorado en Idiomas (CFPI)- Direccion Ge-
neral de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado.

En esta version se contemplan como dimensiones: la lingiiistico-comunica-
tiva, la didactica y la de desarrollo y actitud profesional, y se proponen cinco itinera-
rios para dar cobertura a tres perfiles distintos de docentes y a dos perfiles de centros:

- Itinerario formativo para docente no especialista.

- Itinerario formativo para docente especialista en LE.

- Itinerario formativo para docente AICLE/CLIL/EMILE / Bilingtie.
- Itinerario formativo para un Centro Bilingiie.

- Itinerario formativo para un Centro con Plan de Centro.

Al mismo tiempo, combina modalidades, vias y cauces acordes con la con-
sideracion implicita de disposiciones oficiales de diverso rango, a saber:

a) La LOMCE, que regula la E&F obligatoria y postobligatoria a nivel na-
cional.

b) La ORDEN ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la
educacion primaria, la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato.

Y a tenor de la citada Ley, como propias del profesorado de idiomas en el
ambito regional de la Comunidad Auténoma de Castilla y Leon, a través de:

e El DECRETO 51/2014, de 9 de octubre, por el que se regula la formacion perma-
nente del profesorado de ensefianzas no universitarias que presta sus servicios en
centros docentes sostenidos con fondos ptiblicos en la Comunidad de Castilla y Ledn.
En su primer articulo considera la formacion permanente.
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e LaORDEN EDU/1057/2014, de 4 de diciembre, por la que se regulan las modalida-
des, convocatoria, reconocimiento, certificacion y registro de las actividades de for-
macién permanente del profesorado de ensefianzas no universitarias que presta sus
servicios en centros docentes sostenidos con fondos publicos en la Comunidad de
Castilla y Leon organizadas por la Red de formacion y se establecen las condiciones
de reconocimiento de las actividades de formacion organizadas por otras entidades.
Esta Orden se encuentra recientemente modificada por la ORDEN
EDU/1020/2016, de 30 de noviembre.

Se afiaden a estos documentos las convocatorias de certificacion y de selec-
cion de planes personales de formacion permanente de equipos de profesores, dispo-
nibleds en la web de la Consejeria.

Son esos elementos constitutivos —a modo de variables—, los que describimos
en la Tabla 2, por cuanto que, desde su caracter extrinseco, delimitan la configuracién
de la formacion permanente y el DP del profesorado de LE en Castilla y Leon.
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VARIABLES CONSTITUTIVAS DEL PLAN DE FORMACION DEL PROFESORADO EN LENGUAS

cacion

® Direcciones provin-

" Planes provinciales de for-
macion

= Para docente no especialista

= Para docente especialista en

EXTRANJERAS
Vias de formacion Cauces de formacion Itinerarios de formacion Modalidades
Red de Formacion del | Plan de formacion del Profeso- " Cursos
Profesorado rado de Lenguas Extranjeras = Seminarios
" Plan autonémico de forma- " Grupos de trabajo
" Consejeria de Edu- cion " Congresos

Proyectos de:
- formacién en centros
- innovacion educativa

ciales ® Planes de actuacion de los LE - investigacion
" CFIE CFIE = Para docente AICLE/CLIL/EN®™  Procesos de autoforma-
= CFPI " Planes de formacion de cen- | bilingiie cion
(CF idiomas) tro = Para un Centro bilingiie " Ofras que l'a Consejer'ia
* Centros docent " Planes personales de forma- |a Para un Centro con Proyecto de Edl}cacmn determine
entros docentes cioén permanente de equipos Lingiiistico de Centro _Camcter-
de profesores - Presencial,
- A distancia
- On-line
- Sistema mixto
- En Castilla y Ledn/
en el extranjero ’
Ambitos de formacién
Dimensiones Modulos/Actividades

Dimension lingiiis-
tico-comunicativa

quisicion de una L2, etc.)
= Habilidades sociales

= Las propias destrezas lingiiisticas en LE

= Conocimientos tedricos relativos a la LE (Lingiiistica, Cultura, Ad-

Dimension didactica

F Curriculo integrado

rActualizacion e innovacion metodologica/didactica

Dimension de desa-
rrollo profesional®

= Programas europeos

= TIC en el Aula de idiomas/Trabajo colaborativo en entornos virtuales

® De formacion presen-
cial

" De aplicacion
= De trabajo colaborativo

® De formacion en otros
entornos

Participantes

b Ponente
- Tutor

Responsables

" Director/a
- Coordinador/a

Destinatarios

Profesorado de ensefianzas no universitarias,
que preste o haya prestado sus servicios en
centros docentes sostenidos con fondos publi-
cos en la Comunidad de Castilla y Leon.

Tabla 2. Planificacion de la formacion permanente para el profesorado de idiomas en Casti-
lla y Ledn, ambitos y participantes. (Elaboracion propia)

7 Lo cual obedece a ese otro principio segin el que la movilidad se considera componente central de los
Programas de formacion con fines de DP.
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Se dispone pues, de dos instrumentos que marcan el itinerario profesional
del docente de y en LE y, consecuentemente, para el DP y DPAC, y la cualificacion
de sus competencias.

2.2.3. Datos y cifras en relacion con el Modelo de competencias y planes de for-
macion

Desde los distintos informes disponibles, tratamos algunos datos y cifras de
los ultimos afios a los que aludimos desde su significatividad.

Remontandonos a la década 2000-2010, los datos y cifras publicados sobre
el nimero de cursos y de participantes por cada via de formacidn, constituyen indi-
ces valiosos para las actuaciones de la institucion responsable, tal y como se ilustra
en la Tabla 3 siguiente.

Vias de formacién Niimero de cursos Nm.u.ero g
participantes
Aulas Europeas 854 17.080
CFIE
Cursos 4.681 70.215
CFPI Cursos/laboratorios/jornadas - -
Cursos 182 2459
Universidades . .
Titulo Propio 8 180
Cursos LE 301 1.969
Conscjeria de s AICLE/CLIL/EMILE 29 402
Educacion
Cursos profesorado general 32 305

Tabla 3. Cursos y docentes participantes en actividades formativas relativas a la ensefianza
bilingiie de Castilla y Ledn por vias de formacion (década 2000-2010).

(Elaboracion propia)

Como se puede observar en esta Tabla, no se dispone de los datos y cifras
relativos al CFPI, debiéndose a su posterior creacion y apertura —concretamente en el
afio 2008—, al igual que la tipologia formativa 7itulo Propio, procedente de Conve-
nios de colaboracion de las Universidades publicas de Castilla y Leon.
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Grafico 2. Datos y cifras de la formacion en LE en el curso escolar 2014/2015. (Tomado de
la Memoria del Plan para el curso 2014/2015, Consejeria de Educacion, Junta de Castilla y
Leon, 2015)

En las Memorias que recogen los resultados de los planes en los diferentes
cursos, se observa una modesta mejora de la oferta relativa a la formacion en LE. De
hecho, se observa en el curso 2014/2015, en relacion con el anterior, una mejora que
representa el 4 % en la oferta de plazas: 9.382 plazas; participaron 7.073 docentes en
434 actividades. Lograron obtener la certificacion 4.638 docentes. Dicha mejora se
traduce en un aumento del 23 % de plazas ofertadas; en un aumento del 14 % en
docentes participantes.

En este orden de cosas, asistimos a una valoracion de 8,3 puntos sobre 10,
otorgada a la formacion en LE en Castilla y Ledn durante el curso 2014/2015. En el
siguiente Grafico 2 se ilustran los datos de esa formacion de docentes de 'y en LE en
el curso 2014/2015, recogidos en la Memoria del Plan (Centro de Formacion del Pro-
fesorado en Idiomas, 2015), con el desglose del niimero de actividades, horas, plazas,
participantes y certificaciones.

Es de destacar que la Junta de Castilla y Leon oferto, para el verano del afio
2015, un total de 19 cursos de formacion destinados a docentes de y en LE cuyo
desempeiio profesional se situa en las denominadas secciones bilingiies. Participaron
237 profesores, de los que el 86,1 % se distribuyo entre los 11 cursos orientados a la
dimension lingiiistico-comunicativa (en lengua inglesa) y entre los 5 cursos orienta-
dos a la dimensiéon didictica de la ensefianza bilinglie (metodologia
AICLE/CLIL/EMILE).

De estos ultimos, 21 docentes lo realizaron en la provincia de Valladolid. Y
del total de 237, el 13,9 % se distribuy6 entre la oferta de lengua francesa, alemana y
portuguesa.
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Habilitacion lingiiistica y participacion en programas

Estar en disposicion de una habilitacion lingiiistica es uno de los requisitos
que se exige para la docencia de las denominadas Disciplinas No Lingiiisticas (DNL)
en secciones bilingties. De hecho, en el Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre,
por el que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros que
desempefien sus funciones en las etapas de Educacion Infantil y de Educacion Pri-
maria, se precisa que la competencia lingiiistica minima requerida es la correspon-
diente al nivel B2 de dominio de la LE, siendo necesaria la habilitacion lingiiistica
establecida institucionalmente.

A este respecto, nos remontamos a los datos y cifras del curso escolar
2012/2013 que revelan que se admiti6 al procedimiento de acreditacion en lengua
inglesa a 1.261 docentes de Castilla y Leon.

Conforme a dicho procedimiento —consistente en la realizacion de una
prueba oral y escrita de dominio de la lengua—, obtuvieron la habilitacion lingiiistica
701. Conforman el 55 % de todos los docentes inscritos, revelandose que el 21 % no
superé dicha prueba (262 docentes), y que el 24 % renuncié o abandon6 (298 docen-
tes). A esto cabe afnadir un dato significativo relativo a la titularidad escolar de la que
provienen los docentes en ejercicio que optaron por la realizacion del curso: se acre-
dit6 un 29 % de docentes de centros publicos y un 22 % de docentes de centros con-
certados.

En el caso del procedimiento para obtener la acreditacion en lengua francesa,
se admitio a un total de 114 docentes, de los cuales se inscribieron 96. Superaron la
prueba oral y escrita 41 (el 43 %); 22 fueron calificados como No Aptos (el 23 %) y
los 33 restantes (el 34 % del total), presentaron renuncia o abandono.

Una vez superado el proceso de habilitacion lingiiistica, la formacién orien-
tada a la Competencia A. —Competencia cientifica cognitiva del Modelo— se organiza,
desde las areas territoriales NUT tipo 2 y tipo 3, a través de cuatro vias segun el /n-
forme de bilingiiismo emitido por la Direccion General de Calidad, Innovacion y For-
macion del Profesorado; a saber:

* Centros de Formacion del Profesorado e Innovacion Educativa (CFIE)

¢ Centro de Formacion del Profesorado en Idiomas (CFPI)

* Convenios de colaboracion de las Universidades publicas de Castilla y Leon
* Consejeria de Educacion.

La formacién en LE ha representado, en el curso 2014/2015, el 12 % del
total de las actividades de formacion ofertadas por el Plan del CFPI (version 2015)

(un total de 3.612 actividades realizadas). Se corresponde con el 14 % de las 91.595
horas de formacion y con el 13 % del total de 56.320 docentes participantes.
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Por lo que se refiere a la Competencia H. —Competencia comunicativa y lin-
giiistica del Modelo— ha resultado ser atendida en el 14 % de toda la actividad forma-
tiva ofertada (3.612 actividades).

En relacion con el desarrollo mas global de la citada Competencia H, en el
Plan del quinquenio 2010/2015, se muestra en la Tabla 4 la distribucion de activida-
des, horas y participantes. Todas las cifras se acompafian de sus respectivas relacio-
nes porcentuales de presencia en el Plan citado.

Y dirigiendo la atencion hacia el contexto de orden local, es preciso sefialar
que esta Competencia H tan solo se atiende en el 12 % de las 692 actividades reali-
zadas conforme a la oferta de 2014/2015. Se contabilizan 889 docentes de y en LE,
que se han formado al desarrollo de esta Competencia H, del total de los 8.893 pro-
fesores participantes.

Numero de actividades formativas en Competencia comunicativa y lingiiistica,
horas y participantes
Periodo 2010/2015 N1'1'm.ero de % en Plan Numero | %en NL'LTn.ero de % en
por curso académico actividades dehoras | Plan | participantes | Plan
Curso 2010/2011 500 - 18.815 - 8.168 -
Curso 2011/2012 521 16 % 19.729 21 % 8.911 15%
Curso 2012/2013 546 17 % 18.245 20 % 8.611 17 %
Curso 2013/2014 587 17% 18.075 19% 11.568 19%
Curso 2014/2015 523 14 % 14.747 16 % 8.815 16 %

Tabla 4. Distribucion de actividades, horas y participantes en el Plan del
quinquenio 2010/2015, en relacion con la formacion en Competencia comunicativa y
lingiiistica. (Elaboracion propia)

Su significatividad reside en que, en la provincia de Valladolid, el contin-
gente de profesorado funcionario que asume la enseflanza y aprendizaje de y en LE
corresponde, consultando los datos del Area de Programas Educativos de la Direc-
cion Provincial de Educacion de Valladolid, en:

- Educacion Primaria, a 194 de lengua inglesa, 4 de lengua francesa y 90 en
Programas “secciones bilingiies” y Programas “Convenio MECD-British Council”;

- Educacion Secundaria Obligatoria, a 126 entre todas las lenguas ofertadas
y 50 en Programas “secciones bilingiies” y Programas “Convenio MECD-British
Council”.
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A modo de balance final

En el seno de este panorama de la formacion de docentes en ejercicio, parece
oportuno considerar otros datos complementarios, como el que extraemos de la En-
cuesta Europea de Poblacion Activa, realizada por la oficina estadistica de la Comi-
sion Europea (Eurostat).

Se trata del porcentaje de docentes entre 25 y 64 afios que ha participado en
actividades de E&F permanente en el afio 2013. En Espafia, representa al 11.1 %,
situado entre el maximo valor alcanzado por Suecia (28.1 %) y, el minimo, corres-
pondiente a Bulgaria (1.7 %). Asimismo, el porcentaje de poblacion espafiola de 18
a 24 afios que, en el mismo afio, no ha participado de actividades de E&F, se situa
en el 23.6 %.

Es, en el informe espafiol del estudio TALIS (2013), Estudio internacional
de la enserianza y el aprendizaje y publicado a través del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte (2014), en donde encontramos el Grafico que revela el “Porcentaje
de profesores que, en la media de los paises OCDE y Espaiia, declaran participar en
distintos tipos de actividades de desarrollo profesional” (p. 83), tal y como lo repro-
ducimos en el Grafico 3.

Cursositalleres Congresos y seminanos Yisitas a otros centros
|
Espafia 24 9
|
ocoe -GG a0 18

Cursos de farmacian

o InEtfucEmEs Programas de cualificacian

Yisitas a instituciones
Espafia B |8 21
ocoe 8 12 17

Tutoria y colaboracion entre
profesares en el centro

Participacion en
redes de trabajo

Espatia N o2 21
OCDE - 27
! |

I
20 40 B0 80 100 20 40 &0 8O 100 20 40 B0 B8O 100

Investigacian

Gréfico 3. Porcentaje de profesores que participan de actividades de DP en Espaiia, en
comparacion con la media de paises de la OCDE.

(Tomado de OECD, 2016, p. 83)
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De forma complementaria también, consideramos el balance de actuaciones
de la VIII legislatura autondmica de Castilla y Leon (2011-2015), llevado a cabo por
la Direccion General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado. Aporta
los datos y cifras sobre: a) el numero de actividades de formacion planteadas tanto
para el profesorado generalista como para los docentes de y en LE, y b) el numero de
docentes participantes.

Extraemos aquellos datos y cifras por ambitos formativos regionales (A),
ilustrativos de la participacion de los docentes de y en LE (P), para configurar la si-
guiente Tabla 5.

Afios 2011-12 2012-13 2013-14 2014-15
Provincias 4 s : A P . 4 P . A P
Avila 40 595! 20 385! 17 395! 19 430
Burgos 36 789i 41 827i 41 826i 45 943
Leén 71 1462} 58 1431} 46 1218t 45 1225
Palencia 22 3521 18 3521 27 536] 27 574
Salamanca 44 935i 41 940i 31 9o4i 38 1016
Segovia 25 366! 24 4241 29 483" 40 554
Soria 32 578l 21 462l 22 441l 21 495
Valladolid 63 1.2ooi 60 1.2ssi 69 1.354i 67 1454
Zamora 33 494: 23 421: 25 425: 27 506
Regional’ 92 - 129 - 112 -] 130 -
Total 458 6. 77Ii 435 6.527i 419 6.5825 459 7197

Tabla 5. Datos y cifras correspondientes a la VIII legislatura autonémica de Castilla y Leon
sobre formacion de profesorado general y de docentes de y en LE.

(Elaboracion propia)

9 Tal y como indica el propio documento de balance en una nota al margen, en la celda titulada Regional
se registra el mimero de actividades que fueron organizadas por los tres centros regionales (CSFP, Centro
Regional de Formacion del Profesorado y CFPI) para los docentes de todo el NUT tipo 2. Asi pues, las
casillas de esa celda —pertenecientes al niimero de participantes— aparecen en blanco, al ya haberse con-
tabilizado el nimero de docentes en cada una de las provincias, incluyéndose a aquellos que participaron
en programas europeos.



Capitulo 3

La adaptacion, un factor central del desarrollo
profesional docente

En la perspectiva sociologica de profesionalizacion y segiin una logica fun-
cional, es de interés que se produzca una optimizacion del DP del docente especialista
de la enseflanza de y en LE, a través del apoyo institucional en el que se encuentran
implicadas diversas instancias, contando sin duda con la contribucion a titulo indivi-
dual, la del propio docente. Se pone en evidencia que se apela ampliamente a la im-
plicacion desde la responsabilidad y compromiso personales, tanto en la esfera
formativa en sus diversos tipos, como en la esfera social de la profesion como tal.

De la aproximacion a las conceptualizaciones renovadas aplicables al DP,
consideramos estos dos enfoques: el de la empleabilidad y el de la adaptacion, pro-
venientes de la Sociologia del empleo y de las profesiones y, especialmente, de la
Sociologia del trabajo (Hirschi, 2012, 2015). En ambos se integra el factor motiva-
cional que, en la tradicion de la teoria humanista de Abraham Maslow (1907-1970)
sobre la jerarquia de las necesidades humanas, esta ilustrado mediante una piramide.
En ella se situa a la seguridad en el empleo —vinculada con la estabilidad y relaciones
en el ambito laboral—, como el segundo centro de atencion, de entre los cinco que
plante6 el autor. De forma que, para el caso que nos ocupa, podemos exponer que:

* La empleabilidad de una persona esta estrechamente vinculada a las com-
petencias personales, sociales y técnicas, entre las que se incluye a la capacidad de
adaptacion (Hamel & Valikangas, 2003), y a la adaptabilidad como se desvela en el
estudio multidisciplinar de Arroyo Sanchez (2010).

* La adaptacion se concibe como sistema dindmico de acciones que proce-
den de la toma de decisiones, siempre en funcion de la evolucion y modificacion
previsibles del ambito del empleo (Savickas, 1997, 2005). Es en el sentido en el que
lo plantea Fernandez Araoz (2015), aplicado a los empleados tanto nuevos como los
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actuales, para llevar a cabo sus tareas en su maximo potencial. Proviene a su vez del
enfoque de desarrollo de la carrera de Super (1980, 1990), al que subyace el enfoque
antropocéntrico, ontologico en Evans (2002), por el que se valora la focalizacion en
la persona. En este caso, se observa su trasposicion para el sector de los docentes en
Pérez Gomez, Barquin Ruiz & Angulo Raso (eds.) (1999), siempre en relacion con
recursos formativos, nuevos conocimientos, con el sentido que cada docente otorgue
a su DP y al compromiso con la profesion (Buj Gimeno & Sanchez Valle, 1999).

Dado que la adaptacion en cada individuo encierra la respuesta a las necesi-
dades del presente y, simultaneamente, la proyeccion hacia el futuro de forma pro-
activa, accedemos a su significado profundo, y a su caracterizacion en términos de
capacidad de adaptacion y adaptabilidad. El tratamiento de sus respectivos rasgos y
atributos son componentes esenciales para el DP, ante la orientacion de las trayecto-
rias profesionales y personales.

3.1. LA TRiIADA COMPETENCIAS-CUALIFICACIONES-ADAPTACION DOCENTE

Las expectativas socio-institucionales relativas a la ensefianza de y en LE
revierten, a su vez, en las concepciones de los docentes sobre sus responsabilidades
ante las demandas y tendencias nuevas que suponen los Programas
AICLE/CLIL/EMILE. En muchos casos, se trata ya sea de incertidumbres sobre sus
propias competencias, resistencias a afrontar nuevas situaciones docentes, ya sea de
desanimo, ausencia de apoyo, etc.

En su conjunto, es lo que segin determinados estudios e informes oficiales
se viene considerando como inadecuacion o desajuste de las competencias al mundo
del empleo (European Commission, 2001, 2013b) o, en otros términos, falta de ca-
pacitacion de los empleados. Ese desajuste de competencias ya sea de déficit, de ob-
solescencia e incluso de escasez, es definido en Tissot (dir.) ez al. (2014) como una
“situacion de desequilibrio en la que el nivel o el tipo de competencias disponibles
no se corresponden con las necesidades del mercado de trabajo.” (p. 231). Emerge en
torno a tres hechos problematicos que igualmente inciden en el desempefio docente;
a saber:

a) El exceso o carencia de competencias.
b) La ausencia de efectivos procesos de formacion.
¢) La opacidad o invisibilidad de las competencias.

a) El exceso o carencia de aquellas competencias y aptitudes requeridas para acome-
ter la ensefianza de y en LE —conforme a las dindmicas europeas—, daria lugar, res-
pectivamente, a las sobre o infra cualificaciones (Hartog, 1999). En cuanto a las
infracualificaciones, que aluden a la inadecuacion tipo déficit, se precisa ademas en
Tissot (dir.) et al. (2014), que:

e Puede concebirse en términos de insuficiencia o falta de competencias,
por cuanto que se refiere a una “situacion en la que una persona no cuenta
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con el nivel de competencias necesario para desempefar su trabajo de
forma satisfactoria” (p. 228).
e Debe analizarse efectuando un balance de competencias.

b) La ausencia de efectivos procesos de formacion, en particular de actualizacion de
las competencias que ya posea cada docente que asume esos programas, constituye
un hecho problematico desde la optica del aprendizaje permanente. Esto se debe a
que el ambito de la formacion del profesorado, en consonancia con la evolucién de
las demandas y tendencias, constituye un factor extrinseco de DP. Ese ambito, ante
todo de apoyo institucional, tiene un importante efecto en el DP, pues se espera que
esos docentes puedan incorporar a su perfil nuevas dimensiones competenciales.

Se trata de una inadecuacion formativa de las aptitudes (European Commis-
sion, 2012), que nos remite a la nocion de obsolescencia de competencias, expuesta
en Tissot (dir.) et al. (2014) en los términos siguientes: “situacion en la que los cono-
cimientos y las competencias de las personas estan desfasados o en desuso.” (p. 237).

¢) La opacidad o invisibilidad de las competencias adquiridas por la experiencia en
las situaciones docentes de AICLE/CLIL/EMILE constituye asimismo un problema,
dado que su reconocimiento deberia producirse a través de los mecanismos de vali-
dacion correspondientes. Podria contribuir a aumentar la tasa de escasa incorporacion
a ese tipo situaciones, asi como a bloquear la productividad y la competitividad en
los resultados de E&F de todos los niveles. Es lo que se corresponderia con una
inadecuacion tipo institucional/invisible (Cobo Romani & Moravec, 2011; Souto
Otero, McCoshan & Junge [eds.], 2005).

Lo encontramos en términos similares, desde la OCDE, en el trabajo a cargo
de Werquin (2010) relativo al mundo empresarial:

...there is therefore a patent lack of visibility as regards people’s
real knowledge, skills and competences, since those acquired
during their working lives or other activities remain invisible.
(...) This situation can have adverse effects on the organization
of work in firms, as well as on people’s social and professional
development and labour market mobility in general (p. 20).

En consecuencia, es oportuno recurrir tanto a conceptos renovados transfe-
ribles al contenido de nuestro estudio (conceptos nomadas para Stengers, 1987), po-
nerlos al servicio de la teorizacion interna y de las practicas empiricas del area de
conocimiento de Didactica de la Lengua y la Literatura y sus ambitos disciplinares
(Puren, 1998). En este sentido, en funcion de su vertiente disciplinar de Didactica
profesional, esta enriquecida por:

- El marco conceptual que ofrecen Hirschi, Herrmann & Keller (2015),
para identificar aqui la adaptacién como un factor intrinseco del DP, en
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funcion del que se movilizan las acciones necesarias para que se pro-
duzca de forma adecuada, organizando prioridades, revisando los efec-
tos de esas acciones.

- Su tratamiento cognitivo y emocional, especialmente desde la Psicolo-
gia del trabajo y de la organizacion en los significativos estudios lide-
rados, entre otros especialistas, por Andreas Hirschi y por Mark L.
Savickas.

3.1.1. De la nocion de adaptacion a su problematica en el sector profesional
docente

Como ya hemos indicado, en el volumen de Pérez Gémez, Barquin Ruiz &

Angulo Rasgo (eds.) (1999) se nos habia ofrecido una toma conciencia de las cone-
xiones con el mundo del empleo, de las empresas, a la hora de afrontar los distintos
aspectos de la profesionalizacion docente, y para los conceptos que circulan tanto en
la teoria como en la practica. De forma precisa leemos en su Introduccion que:

Aqui se mezclan intencionadamente discursos que han de ser

analizados y criticados; se mezcla la libertad con la iniciativa

privada; la autonomia con la asuncion exclusiva de responsabi-

lidad y el desamparo institucional, y la descentralizacion o la

gestion autdnoma con el control y con la imposicion de modelos

empresariales (p. 10).

Esta afirmacion nos ha llevado a explorar las consideraciones de Fernandez-
Ardoz (2014)" en It's Not the How or the What but the Who. Un especialista de quien
podemos trasponer a nuestro ambito lo que plantea para las organizaciones empresa-
riales, en las que ante las demandas de competencias siempre multiples, diversas y
cambiantes —porque los contextos se ven abocados a una evolucion rapida—, se trata
efectivamente de contar con profesionales de excelencia.

Ferndndez-Arédoz (2015) estima que el problema reside en que las capacida-
des que hoy nos permiten desempefiar un puesto determinado, quiza mas adelante no
nos lo permitan. Sera debido a que evolucionan los contextos competitivos, las estra-
tegias de las empresas varian, e incluso porque haya que trabajar con personas bien
diferentes y en colaboracion. Argumenta en consecuencia que, la evaluacion no ha
de ser solo para saber si los que ocupan puestos de trabajo o van a ocuparlos, poseen
las competencias que se han establecido como necesarias desde la legitimacion de las
funciones y tareas especificas de una profesion, y requeridas en la profesionalizacion
de los especialistas.

1 Experto consultor de bisqueda de ejecutivos, clasificado por la revista Business Week como uno de los
mas influyentes en el mundo, y experto mundial en talento y liderazgo. Es conferenciante internacional
y orador en la Escuela de Negocios de Harvard. Para todo profesional, destaca en alto grado el valor del
compromiso (con la causa o con la empresa) y de la vocacion por crecer y seguir mejorando.
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Esas competencias, como hemos tratado, podrian ser inadecuadas, presentar
un desajuste por su déficit, obsolescencia, etc.; por lo que, para este experto, es cues-
tion mas bien de saber si tendran la capacidad de adquirir nuevas competencias para
afrontar nuevos desafios. Insiste en que para un desempefio eficaz, eficiente y de ex-
celencia, basarse solo en las competencias establecidas, se revela insuficiente. To-
mando en cuenta diversos estudios y experiencias, promueve que hay que centrar
mas bien la atencion en lo que denomina el potencial de un individuo, tomado como
la capacidad de adaptarse, de evolucionar en funciones y tareas de contextos cada
vez mas complejos.

Siguiendo el sentido que Gardner (1983) atribuy6 a toda capacidad, cabe
considerar que la capacidad de adaptarse - capacidad de adaptacion, es una compe-
tencia demostrable en un ambito, y que se manifiesta en la interaccion del individuo
con su entorno mediante rasgos que han de caracterizar al profesional. Implica, prin-
cipalmente, saber adaptarse a situaciones o contextos cambiantes, anticiparlos e in-
cluso motivarlos, pensar de forma rapida ante circunstancias repentinas, mantener la
calma cuando se hace frente a dificultades surgidas y, especialmente, gestionar el
cambio de prioridades o emprender nuevos desafios a corto plazo. Es contemplada a
través de un conjunto de atributos que dan cuenta de la adaptabilidad a titulo indivi-
dual, estrechamente vinculada a la nocion de flexibilidad, hoy también demandada
con mayor fuerza por las empresas a cada profesional.

Es por lo que, como capacidad de adaptarse al cambio mientras se desarro-
llan competencias multidisciplinares, y mas alla del propio ambito profesional, es
designada functional flexibility por Allen & Van der Velden (eds.) (2007). La hemos
integrado en la Figura 2, con su vinculacion al enfoque de desarrollo de carrera de
Savickas (2005) quien recurre a Super (1980, 1990), para definirla de manera precisa
como “the attitudes, competencies and behaviours that individuals use in fitting
themselves to work that suits them” (p. 45).

Fernandez-Araoz (2015) nos aporta pues, que esa capacidad reside sobre
todo en la posibilidad de un individuo para:

* Ampliar su consciencia a la hora de identificar acontecimientos y exigen-
cias nuevas emergentes.

* Adaptarse a las evoluciones del entorno cambiante cada vez de forma mas
rapida y, en consecuencia, a las evoluciones que el sector profesional debe
asumir; sin obviar la evolucion y la transformacion de sus acciones.

* Progresar y perfeccionar nuevas funciones y tareas, cada vez mas comple-
jas.

Se concluye que la adaptacion, en sus rasgos y atributos, conlleva la idea de
accion, de evolucion y de conjunto de modificaciones que concurren, primero en
mantener una forma diferente a la original en un contexto determinado; y, ademas,
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en hacer corresponder el perfil profesional con lo requerido para el desempefio de las
funciones y tareas de las que se trate. El autor incide en que:

* Encierra en si misma una ventaja competitiva, una informacion comple-
mentaria, por lo que se convierte en el indicador de logro mas importante en
cualquier escala jerarquica.

* Es sobre la que hay que apostar ineludiblemente para prepararse y afrontar
el porvenir.

* Subyace, epistemoldgica y funcionalmente, al compromiso con la profe-
sion.

* Encuentra en las creencias, las percepciones y autopercepciones los méas
grandes obstaculos, mientras que el mayor apoyo reside en el aprendizaje,
en la formacion en sus diversas modalidades incluida la experiencia.

Trasladado al profesional docente, la realidad nos muestra que una buena
parte de ese colectivo es vulnerable desde hace varias décadas (Imbernén, 1994;
Lasky, 2005), dado que existe esa fuerte demanda de flexibilidad, de adaptacion. Y,
concretamente trasladado al docente de y en LE, que ha de aceptar y responder a las
demandas y cambios que conlleva una ensefianza bilingiie, de forma positiva, cons-
tructiva y con facilidad, la realidad suscita las siguientes cuestiones:

(El modelo de funcionamiento institucional estimula o desanima la adaptacion?

(Desde o por qué factores o caracteres se es mas capaz de adaptarse, de evolucionar?,
(por factores extrinsecos?, (por intrinsecos comportamentales?

(Qué elementos de la capacidad de adaptacion revelarian la vulnerabilidad del do-
cente?

(Cuadles son elementos de la adaptabilidad objeto de conversion?

Es a través de estos aspectos e interrogantes y del planteamiento de un cre-
cimiento integrador en el horizonte europeo de E&F 2030, como se hace necesario
considerar el DP docente a través de la adaptacion, por cuanto que esta en la base de
la tendencia optimizadora de todo DP, planteada en sinergia con las determinaciones
europeas.

Por todo ello, hacemos nuestro que es un imperativo primordial delimitar la
capacidad de adaptacion, y hacer evolucionar a los docentes para que presenten en
mayor grado ese potencial; es decir, la adaptabilidad. Si bien, somos conscientes de
las dificultades que encierra ya que, por su naturaleza, es menos formalizable que un
repertorio de competencias, experiencias o certificaciones.

3.1.2. La adaptacion y la optimizacion del desarrollo profesional docente

Observamos que la tendencia optimizadora de todo DP, ya se desprendia de
las Conclusiones del Consejo de 11 de mayo de 2010 sobre las competencias que
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sirven de base al aprendizaje permanente y la iniciativa “Nuevas capacidades para
nuevos empleos”.

En ellas se retoman las Conclusiones del Consejo, de 26 de noviembre de
2009, sobre el DP de profesores y directores de centros docentes, en donde se reco-
nocia que las demandas planteadas a la docencia estan imponiendo la necesidad de
nuevos planteamientos y nuevas funciones, y de que los profesores asuman mayor
responsabilidad para actualizar y desarrollar sus propios conocimientos y capacida-
des.

Supone un esfuerzo que debe contar con un DP permanente. A lo que se
aflade:

Por ese motivo es fundamental no s6lo garantizar que el personal
seleccionado para la ensefianza (...) sea del maximo nivel y e/ mds
adaptado a las funciones que deba cumplir, sino también dar al pro-
fesorado de todos los niveles el nivel mas alto de formacion inicial
y desarrollo profesional permanente, lo que a su vez contribuird a
mejorar tanto la situacion de la profesion como su atractivo (p. 7).

Es en este sentido en el que afectan al colectivo docente de y en LE las deter-
minaciones que se expresaron en el documento de la Comision Europea (2010), a
través de objetivos transversales a los distintos niveles organizativos curriculares:

¢(...) habilitar a las personas mediante la adquisicion de nuevas cua-
lificaciones con el fin de que la poblacion activa actual y futura se
adapte a las nuevas condiciones® y a potenciales cambios de carrera
(..0).

*Asegurar que las competencias necesarias para participar en el
aprendizaje permanente y en el mercado de trabajo se adquieren y son
reconocidas en toda la ensefianza general, profesional, superior y en
la educacion de adultos, y adoptar un lenguaje comun, asi como un

Marco Europeo de Cualificaciones, Competencias y Ocupaciones
(MECCO) (p. 23).(...)
*Dar un fuerte impulso a la aplicacion del Marco Europeo de Cuali-

ficaciones, mediante el establecimiento de marcos nacionales de cua-
lificaciones (/bid., p. 24).

Objetivos que se estan fortaleciendo por los avances producidos desde la Eu-
ropean Commission (2016), en materia de competencias y cualificaciones profesio-
nales®, y que se inscriben en la pertinencia de recurrir a la adaptacion para solventar

2 Lo cual implica hoy tener en cuenta las orientaciones de Eurofound (2015), sobre la mejora de politicas
sociales, de empleo y de trabajo.

3 Con la prevision de nuevas acciones entre las que cabe destacar la visibilidad de cualificaciones profe-
sionales y la mejora de la calidad en el desarrollo de competencias y destrezas complejas. Ver al respecto
http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catld=1223&langld=es
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la problematica de la inadecuacion, el desajuste, el déficit, la obsolescencia o la esca-
sez de competencias en los especialistas de la ensefianza de y en LE.

En los docentes, todo apunta a que se activa y tiene su base como capacidad
—capacidad de adaptacion (Hamel & Valikangas, 2003)—, en el compromiso con el
conocimiento, con los destinatarios de la ensefianza y con la sociedad. Compromisos
que funcionalmente subyacen, a su vez, al compromiso con la profesion docente y
con el propio DPdC.

Ante lo cual, esa adaptacion, contemplada a través de los componentes de la
entidad profesional docente, daria cuenta de ella en cada docente en términos de atri-
butos ineludibles de la adaptabilidad, (Parsons et al., 2011; Savickas, 2005), por
cuanto que Volmari, Helakorpi & Frimodt (eds.) (2009) sostienen que “The fast
changes have also made it necessary for individuals to adapt to new situations for
example in their jobs” (p. 11). Y, en consecuencia, “They need to be able to adapt to
changing contexts and to develop their professionalism also through sharing their ex-
pertise with colleagues” (Ibid., p. 14).

Considerando que a la adaptabilidad subyace la nocion de regulacion del es-
tatus profesional docente propio en las acciones movilizadas para el DP, conviene
bien como un indicador que se ha popularizado en la literatura cientifica por los ex-
pertos. Se aborda de unas décadas a otras, como un producto de las condiciones eco-
légicas, psicologicas y sociopoliticas en que se hallan los docentes (Hargreaves,
1995; Richards, 2008).

Su valor en la dinamica de los cambios que deben afrontar los docentes para
la ensefianza y el aprendizaje de LE, desde la l6gica de El-Fiki (2012), es expresado
como sigue: “keeping the status quo is a maintained strategy or a response of adap-
tability to their workplace demands that seem to prove effective in that context” (p.
199). Se trata tanto de la agilidad con la que se afrontan los desafios que presentan
las influencias y condiciones externas, como de la disposicion y habilidad para iden-
tificar, asimilar los cambios que comportan, y orientar las acciones oportunas que
reviertan en el DP.

De forma que, para que los docentes de y en LE puedan desempeiiar sus
funciones y tareas de forma eficaz, eficiente y excelente, se requiere, lo mismo que
ocurre para el mundo empresarial, centrar la atencidén no solo en las competencias
especificas docentes establecidas, sino en ese factor intrinseco que se presenta como
capacidad de adaptacion.

Se espera encontrar en cada docente la adaptabilidad con el caracter de adap-
tabilidad permanente, por la que se oriente y (re)constituya el DPAC. Se trata de asu-
mir que revela el grado de interaccion permanente y positiva de cada docente con las
condiciones de su profesion, y constituye una posibilidad y una potencialidad en el
DPdC.
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Su presencia, disponible y potencial, puede desempefiar un papel de catali-
zador, incidiendo positivamente en la optimizacion del DP del docente de y en LE, al
mismo tiempo que en el funcionamiento de un DPAC a través de diferentes disposi-
tivos, para los que la atencion a la reflexion se convierte en uno de los procedimientos
esenciales.

Entendiendo esa optimizacion en el sentido de tener en cuenta elementos
objeto de gestion y regulacion competencial para que sea considerado e/ mejor DP,
en definitiva, se asociaria:

- Poruna parte, con la vocacion profesional docente (Demailly, 1987).

- Porotra, con la esfera formativa y la esfera del desempefio docente, para
la adquisicion de competencias contextualizadas y organizadas, en la
perspectiva de un DPdC.

3.2. LA DOBLE ARTICULACION DE LA ADAPTACION PARA UN SISTEMA
REFERENCIAL DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Las conceptualizaciones expuestas, otorgan a la adaptacion el caracter no
solo de producto, sino de proceso de incorporacion de componentes cognitivos y me-
todolégicos, que comienza por la asimilacion y la acomodacion®, contribuyendo a
que cada docente (re)construya su estatus profesional.

En este sentido, se contemplaria como componente clave en la perspectiva
sistémica de la profesionalizacion y DP de los docentes, a la que nos referimos en el
Capitulo 1, apartado 1.2. Se adscribiria como un factor intrinseco central a los dos
sistemas (sub-sistemas): el de la personalidad y el del organismo conductual, y en
estrecha relacion con las competencias de orden ético y deontologico de la profesion
(ver su ilustracion en Figura 2).

Al situar a la capacidad de adaptacion ante todo como un componente com-
petencial, integrandose en un proceso de mejora continua de la calidad, se vincula,
significativamente, a la funcion de obtencion de metas y a la de la adaptacion propia-
mente dicha a titulo individual. Seria pues, un recurso funcional subjetivo para las
exigencias de eficacia, eficiencia y excelencia profesionales, valorable como res-
puesta a la optimizacion del DP, y analizable respecto a la adaptabilidad requerida en
cada persona para (auto)gestionar su DP.

Por lo cual, partimos del planteamiento sobre los rasgos que configuran la
capacidad de adaptacion, para pasar a delimitar los atributos de la adaptabilidad, in-
dicadores en suma de las posibilidades y potencialidades personales, individuales.
Como corresponden a cualidades y dindmicas humanas, en estas décadas marcadas
por los cambios, toman sentido en cada sujeto y dan cuenta de las diferencias y, a la

4 Es por lo que, en la Optica de las exigencias actuales que han de asumir estos especialistas, encuentra
sus fundamentos epistemoldgicos en la teoria del desarrollo cognitivo de Jean W. F. Piaget (1896-1980).
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vez, singularizan a los colectivos profesionales. Como hemos expresado mas arriba,
€s0s rasgos y atributos, una vez definidos, son utilizados como indicadores suscepti-
bles de ser identificados en elementos de informacion, en datos que contengan indices
de su presencia.

3.2.1. Rasgos de la capacidad de adaptacion y atributos de la adaptabilidad

En el seno de esa tendencia estimada principal para los docentes a actualizar
el potencial individual, la descripcion de los rasgos de la capacidad de adaptacion y
de los atributos configuradores de la adaptabilidad es una operacion central en este
trabajo. Y, es a partir de su delimitacion y definicion, como podemos establecer un
sistema referencial para los docentes y agentes implicados en el DP que nos ocupa.

Ante los estudios sobre las organizaciones desde la perspectiva de la com-
plejidad®, cabe estimar como rasgos representativos en los que reside la capacidad de
adaptacion los que se encuentran bajo las siguientes denominaciones:

a) Criterios, a modo de plataforma de disposicion/tendencia para las accio-
nes.

b) Mecanismos, a modo de plataforma de maneras de accidén/adaptacion, re-
gida por medios practicos.

¢) Fuerzas, a modo de plataforma de regulacion/firmeza, por la que se aplica
el concepto propio de profesion.

Todos ellos se retroalimentan y, comprenden factores de los sistemas del or-
ganismo conductual y de la personalidad, complementarios por sus relaciones de or-
den psico-socio-cognitivo y profesionalizador.

Correspondencias entre rasgos y atributos

Esos rasgos se traducen en cada individuo en atributos necesarios y aplica-
bles que dan cuenta de su adaptabilidad. Genéricamente, pueden ser contemplados
desde condiciones o normas relativas a pautas de referencia, desde principios y valo-
res que permiten distinguir, concretar, aplicar un juicio de valor o un requisito que
debe ser respetado, valorar la verdad o falsedad, la presencia o ausencia de una cues-
tion, etc.

A) El rasgo Criterios y los atributos de adaptabilidad correspondientes

Los Criterios constituyen para el objeto que nos ocupa, una plataforma de
disposicion/tendencia individual para las acciones orientadas al DP, segun: el nivel,
el tema, las carencias, los efectos, el beneficio. Depende de la toma de conciencia de
los desafios, del reconocimiento de lo que se invierte, de la propia incertidumbre, las

3> Cuyo valioso estado de la cuestion desde la Psicologia social y de las organizaciones, encontramos en
el Capitulo 3 del volumen de Benedicto Carrillo (2016), que constituye su Tesis Doctoral (dirigida por
Anastasio Ovejero Bernal).
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lagunas; asi como del concepto de las propias competencias, el peso de lo que se
prescribe y se demanda sobre las propias acciones.

e Los atributos de la adaptabilidad que corresponden a este rasgo Criterios
son: la motivacion, la perspicacia, €l compromiso y las condiciones for-
mativas.

La motivacion

Se muestra como uno de los factores humanos intrinsecos mas atendidos,
como una constante que, para los expertos psicologos y filésofos, se puede definir
como el proceso que inicia, guia y mantiene las conductas orientadas a lograr un
objetivo o a satisfacer una necesidad. Se entiende como la firme implicacion con el
logro de objetivos, con las tareas, para un alto grado de calidad y, en gran medida,
auto-realizarse como profesional.

Esta inscrita en una Psicologia humanista por la que se contempla en todo
individuo una jerarquia de necesidades fundamentales, y se aplica en el ambito de la
Psicologia laboral y para el mundo del empleo, en la idea de que es el mundo del
empleo el que las altera. En el modelo integrativo de Fenouillet (2012) se priorizan
1. Lanecesidad de afiliacion o autodeterminacion; 2. El sentimiento de eficacia per-
sonal o autoeficacia; 3. El flujo en el que se mueve el sujeto en el trabajo, y se rela-
ciona con voluntad e interés.

Se puede identificar bajo los interrogantes que subyacen; a saber, si:

- Sesiente capaz de hacer frente a las exigencias de la situacion profesio-
nal.

- Se siente que se controlan las acciones.

- Se sabe lo que se debe hacer.

- Se siente que se controla la situacion profesional.

- Se siente que el tiempo pasa rapidamente —no pasa—, en 'y para qué si-
tuaciones profesionales se pierde la nocion del tiempo.

La perspicacia

Entendida como claridad, lucidez, clarividencia, cuando por ejemplo se trata
de recoger y comprender informaciones procedentes de otros contextos. El sujeto
analiza, conoce y reconoce los medios para su DP, pasa tiempo en buscarlos sin por
ello oponerse al marco institucional. Se puede identificar a través de indices relativos
a si gestiona su incertidumbre, adopta otras perspectivas y actividades y las experi-
mento, esta experimentando o va a experimentar.

El compromiso

Es entendido como utilizacion de una disposicion (actitud) a crear las condi-
ciones de logro de objetivos, de impacto positivo en las tareas, con efecto no solo a
titulo personal sino en interés de la institucion (Madrid, 2012). Se puede identificar a
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través de indices relativos a la intensidad, persistencia y reiteracion de acciones en
ese sentido y, en gran medida, a la orientacion a auto-realizarse como profesional
docente.

Las condiciones formativas

Se vinculan —por la traduccion del compromiso y desde la necesidad de de-
cidirlas individualmente—, a la movilizacion de los medios a disposicion para adquirir
conocimientos y mejorar la calidad de las funciones y tareas profesionales (Wallace,
1991). Incluye la demanda de orientacion y acompanamiento. Se puede identificar a
través de indices relativos a la direccion, el porqué, el como, etc., de esos medios
movilizados.

B) El rasgo Mecanismos y los atributos de adaptabilidad correspondientes

Los Mecanismos constituyen aqui una plataforma de maneras de accion —
adaptacion—, un inconsciente practico de rutinas, de percepcion y pensamiento, de
relacion con el saber, de inteligencia en y para el trabajo docente. Corresponden a las
esferas de los medios y estructuras practicas en las que se realizan las acciones de una
persona para su DP. Al estar unidos al ambito cognitivo y afectivo de los sujetos, se
puede identificar a través de indices que se refieren a la expresion de obstaculos y
resistencias (externos e internos), asi como de demandas y competencias que esas
acciones generan y la valoracion de sus propias competencias, capacidades, etc. Se
espera, en suma, la definicion y gestion de su itinerario de DP.

e Los atributos de la adaptabilidad que corresponden a este rasgo Meca-
nismos son: la apertura a la diversidad, el deseo de progreso, la deter-
minacion y la toma de conciencia.

La apertura a la diversidad

Se entiende como la inclinacion y gusto por buscar nuevas experiencias y
conocimientos, asi como la disposicion a aprender y evolucionar. Se manifiesta en el
profesional, porque aporte indices de que esta siempre atento a la emergencia de nue-
vos conocimientos y se plantea siempre muchas preguntas, para descubrir y tener una
vision clara de lo que necesita o le falta (Wortman, 2002). En cierta medida, esta
sustentada por la toma de conciencia y, aiin mas, esta asegurada por la movilidad, la
comunicacion y colaboracion con otros.

El deseo de progreso — desarrollo

Se entiende como la inclinacién al DP (Fessler & Christensen, 1992; Huber-
man, 1989a, 1989b), que se asegura por la gestion de practicas —acciones— para
aprender, por el diserio de practicas para la mejora de las ya realizadas, la busqueda
de informacion, de recurso y su organizacion.
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La determinacion

Se entiende, vinculado a la idea del hacer profesional docente y ser mejor,
como la resolucion a movilizar todos los medios —desde un porqué y un como—, tanto
los que conciernen a la dimension personal como a experiencias de la vida profesio-
nal. También se comprende como la decision bien precisada —contextualizada—,
desde el impulso o estimulo para emprender acciones y tomar decisiones (Deci &
Ryan, 2000). Se puede identificar por la entereza, la audacia, la ausencia de miedos
e incertidumbres para adoptar actitudes profesionales, etc. Y, en gran medida, por la
autonomia (en las tareas, el tiempo, los procedimientos, la duracion, etc.) (Benson,
2007).

La toma de conciencia

Es entendida como la sensibilizacion a las necesidades competenciales pro-
pias y colectivas (desde las que se poseen y en qué grado), a su adecuacion, a la for-
macion, a la satisfaccion en el desempefio de las funciones y tareas docentes. Se basa
en el conocimiento de los propios comportamientos y de la gestion de vida profesio-
nal, con una gran carga de auto-responsabilidad por parte del sujeto. Se identifica a
través de la disposicion a acciones futuras que incidan en el DP, de la expresion de
una firme voluntad de remediar las necesidades percibidas (Andrews, 2003).

C) El rasgo Fuerzas y los atributos de adaptabilidad correspondientes

Las Fuerzas constituyen una plataforma de regulacion/firmeza, por la que se
aplica el concepto propio de profesion, como uno de los factores de rendimiento esen-
ciales por su carga mental- intencional. Traducen el poder de una persona, la capa-
cidad de accion y reaccion de una persona. Se conciben en el sentido de hacer
operativo su propio concepto de profesional, en el seno de su profesion.

Se relacionan con la reflexion sobre la accion practica, sobre las acciones
propias para el propio DP que se derivan de esa reflexion, respecto de dispositivos
tales como los referenciales de competencias.

e Los atributos de la adaptabilidad que corresponden a este rasgo Fuerzas
son: el control, la participacion, la confianza y la curiosidad.

El control (career control)

Se refiere a la regulacion / funcionamiento del DP, sustentado por la propia
determinacion profesional. Se identifica a través de la asuncion de responsabilidad
en la construccion de la carrera y del DPAC (Omar & Noordin, 2013; Savickas, 2005),
por aspectos y condiciones que se consideran necesarios o adecuados a las funciones
y tareas que se han de desempefiar.
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La participacion (career concern)

Se entiende como la aceptacion y seleccion en el tiempo, espacio, modalidad,
tema, etc., de las acciones orientadas al DP, y esta sustentada por la anticipacion o
planificacion de futuro profesional (de un DP). Se identifica a través de esa planifi-
cacion de futuro (Creed, Fallon & Hood, 2008), desde la autonomia y un tener dere-
cho y obligacion a participar en decisiones colectivas sobre el DP y disponer de
medios. Se concreta en las iniciativas e impulsos con acciones efectivas, de la dispo-
sicién y la voluntad de asegurar el DP, siempre por el emprendimiento de acciones
especificas. Incluye, en la logica de Hartung (2007), la entrada a la carrera de inves-
tigacion de forma productiva desde un enfoque realista.

La confianza (career confidence)

Es considerada ante todo un sentimiento, junto a la idea de pertenencia y
valor, en torno a las que gira la entidad profesional (Mucchielli, 2002). Se define
como la disposicion —accion— de superar los retos y problemas. Se identifica a través
del afrontamiento de desafios profesionales, por la habilidad estratégica de superar
problemas y por las expectativas en términos de eficacia personal. Algunos autores
consideran que es dificilmente observable y que se identifica sobre todo a través de
las percepciones, sentimientos, creencias respecto de todos los sub-sistemas, el social,
cultural, el personal.

La curiosidad (career curiosity)

Entendida como tendencia o deseo de conocer, siempre para afrontar esas
funciones y tareas en las mejores condiciones, es definida concretamente tanto como
inquietud por las diferentes funciones y tareas que puedan corresponder al docente,
las actuales y las futuras, como por el grado de disposicion a acceder u obtener infor-
maciones, formacion, etc. Se identifica a través de la autocensura, la preocupacion de
mejora y exploracion personal.

Omar & Noordin (2013), en su estudio focalizado sobre los profesionales
ante el uso la tecnologia, dibujan el perfil de un individuo adaptativo en los términos
siguientes:

The adaptive individual is conceptualized as (a) becoming concerned
about the vocational future, (b) taking control of trying to prepare for
one's vocational future, (c) displaying curiosity by exploring possible
selves and future scenarios, and (d) strengthening the confidence to
pursue one’s aspirations (p. 12).

En todo caso, es quiza la curiosidad otro de los atributos que resulta mas
dificil de observar, ya que depende de percepciones y creencias respecto de todos los
sistemas (social, cultural, etc.). Y, conforme a ese enfoque de A. H. Maslow desde la
piramide de necesidades fundamentales jerarquizadas, a estos cuatro atributos del
rasgo Fuerzas cabria afiadirle la seguridad.
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La seguridad

Es definida como firmeza o estado indubitable, de autosuficiencia, en el sen-
tido de ausencia de prevenciones, en contraposicion al miedo a la confusién, ambi-
giiedad o caos, a ser débil ante situaciones actuales, nuevas y futuras. Se puede
identificar a través del mantenimiento de un estatus profesional docente en un con-
texto que se puede estructurar y organizar, quiza en el sentido de certeza en la prepa-
racion para el desempefio docente presente, futuro y para situaciones docentes
desconocidas.

Distribuimos en la Figura 3 las correspondencias descritas entre los rasgos
de la capacidad de adaptacion y los atributos que permiten identificar la adaptabilidad
en cada sujeto. Se nos muestran en funcion del DP, a modo de sistema referencial del
factor adaptacion en su doble articulacion.

Figura 3. Rasgos y atributos de la adaptacion, para un sistema referencial.
(Elaboracion propia)

Se mostrara, pues, a través de indices reveladores caracteristicos del factor
clave adaptacion, en el caso de los docentes que nos ocupan:

a) el potencial estructural de la capacidad de adaptacion (intensidad de sus rasgos);

b) el equilibrio en la presencia de los valores de la adaptabilidad (intensidad de sus
atributos);

c) el estado del sistema del organismo conductual (en términos de adecuacion);
d) el estado del sistema de la personalidad (en términos de adecuacion); y
e) la tendencia hacia la excelencia (calidad) en su DP docente.
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En una perspectiva interpretativa e inferencial, dispondremos del estado
ideal relativo individual de cada docente, al respecto, en el seno de las etapas de la
vida profesional docente.

3.2.2. Para las evidencias sobre el factor adaptacion en los docentes. Procedi-
mientos

De forma que, retomando la concepcion del DP del docente tanto desde fac-
tores extrinsecos objetivos, propios de los contextos institucionales y configuradores
de toda identidad profesional, como desde factores intrinsecos subjetivos, propios de
las trayectorias y concepciones individuales y configuradores de toda entidad profe-
sional, consideramos que:

* La indagacion sobre la capacidad de adaptacion y la adaptabilidad, respec-
tivamente a través de sus rasgos y atributos, nos muestra su oportunidad y utilidad
para estimar y valorar de forma objetiva y subjetiva, en qué reside la optimizacion
del DP.

* La adaptabilidad, aun siendo dificilmente medible, puede ser objeto de ob-
servacion en informaciones aportadas por los docentes, a través de los indicadores de
nocion que suponen los atributos que exponemos en el apartado anterior.

La adecuacion y pertinencia de aplicacion de estas concepciones y premisas,
referidas al DP de los docentes que se ocupan de la ensefianza y el aprendizaje de y
en LE en concreto, se pone de manifiesto porque:

- Se han redefinido los objetivos respecto al desarrollo de la competencia clave
de Comunicacion en LE, y han aparecido nuevas exigencias y desafios que
repercuten ademas en cambios y nuevas funciones y tareas de esos docentes.

- Se transforman las instituciones de E&F ante el hecho indicado de que los
contextos y las situaciones evolucionan.

- Seintegra a los docentes como sujetos-actores en esa transformacion institu-
cional.

- Se pretende un equilibrio entre estabilidad institucional y cambio.

- Se asiste a la permanencia en su mayor parte y continuidad de los docentes;
son los mismos sujetos-actores por carreras de largas trayectorias (Bucher &
Strauss, 1992).

- Se declara implicada en esa estabilidad institucional lo que Thelen (2003) deno-
mina una dosis importante de adaptabilidad. De hecho, esta autora utiliza el ejem-
plo en la historia de la formacion profesional y de cualificacion en Alemania,
considerando a las instituciones de formacién como parte integrante de un con-
junto institucional mas amplio.

Se trata de tener en cuenta que los nuevos modos de pensar y actuar se su-
perponen a los antiguos, pues estos resisten a las nuevas aportaciones y, en conse-
cuencia, se trata de proceder a identificar qué elementos dan cuenta de la capacidad
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de adaptacion y de la adaptabilidad, pues como plantea la autora, en toda situacion
de desempefio, la superviviencia/la survie depende en muchos casos del grado de
adaptabilidad y de flexibilidad de los individuos.

Es asi como para todo dispositivo de formacion, de orientacion y acompaiia-
miento profesional docente se ha de disponer en torno a la adaptacion de: Tipos de
informaciones sustentadas, en relacion coherente, por Soportes de comunicacion.

Tipos de informaciones y Soportes de comunicacion

Cabe plantearse que las informaciones sean interpretables en una doble pers-
pectiva en interdependencia necesaria:

- Una perspectiva psico-socio-cognitivista de desarrollo asociada a la evo-
lucion del docente en su carrera / trayectoria.

- Una perspectiva profesionalizadora asociada a sus acciones propias de pro-
greso, aprendizaje, investigacion y reflexion.

Provenientes de concepciones dominantes de los docentes se desglosan en:
connivencias, contradicciones, focalizaciones, sentimiento de autoeficacia, conflic-
tos, bloqueos, refuerzos, etc. Sin obviar, en todo caso, la relacion con sus experien-
cias, para asumir y satisfacer nuevos requerimientos dentro de la misma institucion.

En cuanto a los soportes de comunicacion, de formalizacion de las informa-
ciones, resulta necesario que:

- Se materialicen en instrumentos (dispositivos estratégicos) sociales com-
plementarios de comunicacion en torno al DP, y estén orientados a movilizar proce-
dimientos del orden de la reflexién y la distanciacion; a priori, cada instrumento ha
de servir al docente seguin plantea Cros (2001) para construir un espacio “transicio-
nal”, simbdlico entre él mismo y su practica.

En este orden de cosas, uno de los instrumentos o vias mas evidentes es la
escritura. Como ocurre con las memorias, los informes de practicas, el relato de vida,
el cuestionario, etc., esta a nuestra disposicion con el caracter de instrumento de union
entre el proceso de reflexion y las informaciones individuales. Estas pueden aportar
indices contextualizados sobre los rasgos de la capacidad de adaptacion y sobre los
atributos de la adaptabilidad, pertinentes para los formadores de los docentes y otros
agentes implicados (Balslev, Vanhulle & Pellanda Dieci, 2015).

- Afecten a las potencialidades biocognitivas, en la frontera entre lo cons-
ciente y lo inconsciente, que se incluyen de hecho en los procedimientos de orienta-
cion y acompafiamiento que empiezan a desarrollarse con intensidad (Pineau, 2015).

Procedimientos

Ante el DP docente, cabe plantear la vinculacion de la adaptacion a las no-
ciones de reflexividad y distanciacion, tomadas en el sentido de procedimientos sub-
jetivos que debemos al sociologo francés Bourdieu (2001). Conllevan un estado
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permanente de meta-relacion que tiene como condicion ineludible esa distanciacion
deuno mismo y con los otros (como podemos trasponer para los docentes del informe
de Huber & Mompoint-Gaillard [eds.], 2011). Esa meta-relacion se moviliza empiri-
camente en esta dimension del yo, de forma consustancial a manifestaciones discur-
sivas, en particular al acto de escribir, la escritura.

o Lareflexividad

Superando el alcance de la practica formativa de la reflexion sobre la ac-
cion®, en la accion docente (practicas) —tradicionalmente conocida como el para-
digma del practico reflexivo—, en el marco de este trabajo, la reflexividad interesa
mas bien para su aplicacion sobre las acciones que se orientan a configurar el DP
propio, para el DP propio.

Es tomada como un procedimiento cognitivo, intencional, de pensamiento
critico, consciente, provocado, asi como personal de introspeccion y profundizacion,
que proporcione informaciones sobre la adaptacion. Moviliza actividades intelectua-
les y afectivas de interrogacion, descripcion, valoracion, interpretacion, etc., segiin
los distintos niveles de reflexividad que describié Van Manen (1977), para estar en
mejores condiciones de mirarse y ser mirado. Donnay & Charlier (2008) la caracte-
rizan como procedimiento de aproximacion al maximo grado del acto reflexivo,
como una categoria especifica de reflexion.

Desde el ambito disciplinar que nos concierne, se contempla su definicion
por parte de De Robillard (2007) quien la concibe como una aptitud humana con un
importante efecto en la construccion del yo, en relacion con el contexto y la expe-
riencia, partiendo de la propia historia, de las propias expectativas.

Se precisa ademas el interés de esa vinculacion al acto de escribir, porque
establece una relacion dinamica entre lenguaje y pensamiento, y aporta una informa-
cion no mecanica sobre la construccion del yo docente.

La reflexividad como faceta de la profesionalizacion para De Robillard
(2007) y para Jorro (2005) y como condicion de regulacion de la accion (Perrenoud,
1996a), es considerada como un modo que adopta este colectivo conforme al que
subyace la idea de decision en la incertidumbre y actuacion en tiempo inmediato (Pe-
rrenoud, 1996b). Segin Ricard-Fersing (2001) se presenta incluso como esperada en
todo profesor profesionalizado. Se muestra como un pensamiento de la dignidad y
de la complejidad del actor y de la accion.

De hecho, en el contexto de la Educacion Superior, Gélinas Proulx et al.
(2012) la elevan a la categoria de capacidad meta-cognitiva intencional, en tanto que

¢ Se muestra una via por excelencia, desde su primer caréacter de practica en la formacion de docentes por
parte de Donald A. Schon, de la que los estudiosos cifran como principales iniciadores a Carr, Woods,
Elliot en Inglatera; a Dewey, Zeichner, Sparks-Langer y Colton en Estados Unidos; a Kemmis, Hatton y
Smith en Australia; y en nuestro contexto nacional a Gimeno Sacristan, Pérez Gomez, Porlan, entre otros.
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supone un ejercicio pedagdgico que genera acciones (practicas) retrospectivas y pros-
pectivas. Se trata, incluso, de una técnica de investigacion plastica y emergente vin-
culada a la capacidad de deliberacion consciente y voluntaria, que se moviliza por la
interpretacion de unos hechos como respuesta a una situacion experiencial. Sobre-
pasa el alcance de las propias implicaciones reflexivas.

Desde los estudios anglosajones en los que se prima su caracter de habilidad
humana connatural, se nos permite dotarla de un caracter de toma de conciencia, de
analisis y co-analisis critico. Se recurre a ella, dado que permite reunir las condiciones
de interrogacion para que los docentes descubran la naturaleza de su entidad profe-
sional, identifiquen las estructuras de su accion orientada al DP, se planteen compo-
nentes y posibilidades de accion para su DP, y enuncien posibles obstaculos al
mismo.

e Ladistanciacion

Ese procedimiento de reflexividad es posible por la distanciacion, entendida
como una dindmica que ejerce inercia en la propia reflexividad del docente de y en
LE, desde una posicién de exterioridad ya precisada. Atin mas, supone un alejamiento
del propio especialista respecto de su pensamiento reflexivo (ocasional/espontaneo)
inicial, lo que supone una objetivacion de si mismo, cuya importancia tomamos pres-
tada de Bourdieu (2001), quien la ha destacado para las ciencias de las organizacio-

nes’.

El modus operandi de la distanciacion suele efectuarse implementando la
técnica conocida en ambitos de investigacion angléfonos como elicitation, expresada
en Byram (ed.) (2000) como un “range of procedures for obtaining speech samples
and other data from subjects” (p. 518). Se trata de técnicas frecuentemente utilizadas
para obtener y provocar informacion, activando distintos recursos lingiiisticos.

Es lo que permite orientar y encauzar la reflexion de los sujetos participantes
e incluso dotarla de calidad y profundidad. Asi concebida, la reflexividad designa un
paradigma emergente en el ambito epistemologico y una alternativa a los modelos
lineales (simples) de andlisis, por moverse entre un modo retrospectivo e introspec-
tivo. Se convierte en una nocion central para la Etnometodologia, en relacion con el
contexto y mediante el lenguaje. Efectivamente, respecto de los factores extrinsecos
¢ intrinsecos del estatus profesional docente, puede ser tanto temporal —porque esa
reflexion es sobre lo anterior y sobre el porvenir—, como instrumental, en funcion de
la via 0 modalidad utilizada para ella (Correa Molina, Collin, Chaubet & Gervais,
2010).

7 Accedemos a una sintesis de su pensamiento en el balance tedrico y empirico aportado por Golsorkhi
& Huault (2006).
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e Laescritura

Ante la idea de que la adaptacion se trata de un factor dificilmente observable
y evaluable, y de que solo se podra identificar a partir de datos que hagamos obser-
vables, externalizados, entendemos que recurriendo a la verbalizacion, en concreto a
la escritura, se nos ofrece para su analisis un contenido explicito y un contenido la-
tente e implicito (en su caso).

Una escritura por la que se establece la relacion dindmica entre lenguaje y
pensamiento, entre manifestacion discursiva situada y actividad cognitiva (meta-cog-
nitiva), sirviendo asi segiin un enfoque biografico para obtener informacion de carac-
ter auto-perceptual a tres niveles: a) concepto de si, b) representaciones y c)
sentimiento de si afectivo; un escenario pertinente para dar cuenta de la adaptabilidad
de los docentes, en este caso.

De forma que la reflexividad, consignada en el escrito (escritura reflexiva)
desde sus aspectos tedricos, revela un caracter formativo, transformativo y de acom-
pafiamiento. Se aborda segun tres practicas complementarias (Perrenoud, 2004b):

- la lingiiistica, por la utilizacion de la lengua, de conceptos;

- ladialogica, pues incita anticipar un dialogo, reacciones; y

- la social, cuando se plantea la confrontacion a la alteridad, la colabora-
cion de otro u otros, para discutir, comparar, etc., en la perspectiva defen-
dida por Bataille (2005) del sujeto colectivo. Es la atencion a la
utilizacion de la lengua, la que nos remite a diferentes modos discursivos;
a saber: la descripcion, la narracion y la valoracion, considerados desde
la aportacion de Charaudeau (2007), sobre la comunicacion y el lenguaje
en sus aspectos interdisciplinarios.

3.2.3. Organizacion de las informaciones sobre la adaptaciéon

Se promueven las informaciones desde el punto de vista del yo, por la me-
diacion de instrumentos empiricos que sean via evidente de escritura reflexiva, como
ocurre especialmente con el relato de vida y el cuestionario. Y es necesario:

. En primera instancia, considerar de forma implicita los niveles 0 momentos
de la reflexividad descritos por Van Manen (1977), porque tomada procedimental-
mente —como se ha indicado—, se ha de permitir y facilitar en los docentes una posi-
cion particular de comunicacion, de produccion de un discurso con informaciones
relativas a las acciones orientadas a ese DP, a su DPdC, a lo vivido, a lo experiencial.
Niveles en correspondencia con los modos discursivos que constituyen las formas
canodnicas de puesta en palabras, como ilustramos en funcion del docente en el Cua-
dro 4.
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NIVELES/MOMENTOS DE LA
REFLEXIVIDAD MODOS DISCURSIVOS
Primer nivel: Descripcion

Descriptivo-de identificacion, (objetivo)

de construccion de la accion de su DP, de su campo de
accion.

Del sentido comun, formado en parte por el habito pro-
pio del campo de accion.

Su fin es la enumeracion objetiva, la
identificacion, construccion de la accion,
del campo de accion.

Segundo nivel:
Narrativo-de especificacion, (explicativo) de lo mas
sencillo a lo mas elaborado.

De reflexion incidental limitada, asignando motivos, re-
glas, principios practicos.

Narracion

Su fin es la especificacion y la precision
explicativa.

Tercer nivel:
Valorativo-de argumentacion, (apreciativo)

causalidad, finalidad, comparacion de lo ideal con lo es-

Valoracion

Su fin es la emision de juicios (la argu-
mentacion, causalidad, finalidad, efecti-

vidad de las acciones), en comparacion
con lo ideal establecido.

tablecido.

De reflexion responsable sobre efectividad, calidad, etc.,
de las acciones.

Cuadro 4. Niveles o momentos de la reflexividad y sus modos discursivos.
(Elaboracion propia)

. En segunda instancia, apelar de forma explicita a los esquemas de accion
individuales en la logica de lo psicosocial en Piaget, para acceder a como un sujeto
comprende el entorno y construye sus representaciones; de habitus en Bourdieu
(2001) (qué, donde, cuando, como, etc.), en torno a los que obtener informaciones
satélites de la accion (lo que uno ha hecho, hace, entiende que se le pide que haga,
rehuisa hacer, busca hacer, podria hacer, como, qué 16gica interna ha guiado esas ac-
ciones orientadas al DP, etc.).

Es esta la perspectiva profesionalizante de Vermersch (1994), que apela a lo
que esté presente en la memoria episodica o autobiografica; en suma, a informaciones
que encierran las dimensiones de la accion orientada al DPAC; a saber, las de orden:

- contextual, - declarativo, - procedimental, - intencional y - evaluativo.

La dimension contextual de la accion orientada al DPdC

Se identifica como el cudndo y/o donde y se entiende como el conjunto de
aspectos espacio-temporales, condiciones, circunstancias, acontecimientos que ro-
dean al docente y son susceptibles de influir en sus acciones para el DP. Es decir, da
cuenta del sistema de accion colectiva en el que se inscribe el docente de y en LE y
desencadena sus comportamientos.



112 Francisco Javier Sanz Trigueros ® Carmen Guillén Diaz

La dimension declarativa de la accion orientada al DPdC

Se identifica como el qué, referido a los saberes disciplinares, didacticos y
pedagdgicos que sustentan sus funciones y tareas docentes. Se han formalizado por
medio de una decision objetivada, especialmente orientada por los planes formativos,
consignas institucionales, etc.

La dimension procedimental de la accion orientada al DPdC

Se identifica con el como y se encuentra en relacion con el gué, al referirse a
las medidas que el docente moviliza en funcioén de su compromiso con la institucion,
con su propio DP. Es decir, se trata de los procedimientos que moviliza desde sus
decisiones (decision reflexiva, rutina, calculo, inconsciente practico, tras otras posi-
bilidades, etc.) respecto de lo que entiende que deberia ser y materializa en el qué.
Puede entenderse que forma parte de la cultura profesional y de la experiencia, si se
adectia a las normas, a lo reglamentado o no, por iniciativas propias.

La dimension intencional de la accion orientada al DPdC

Se corresponde con el para qué, y hace referencia a las finalidades, fines y
objetivos, a las decisiones, micro-decisiones, intenciones, motivos, expectativas di-
ferenciadas. Esta en relacion con el como a través de los procedimientos movilizados,
e incluso con el matiz que aporta el interrogante ;por qué? dado que la accidn tiene
un fin que esta dotado de sentido.

La dimension evaluativa de la accion orientada al DPAC

Se identifica con el por qué, y se refiere a los juicios/opiniones, razonamien-
tos, apreciaciones, emociones (en el sentido de logros, decepciones, conflictos, etc.),
representaciones, contradicciones, etc. Implica en el docente de y en LE la moviliza-
cion de su inteligencia critica y de su valoracion respecto a su compromiso con la
profesion y con el DP.

Como se presenta en el Cuadro 5, se ponen de manifiesto las conexiones que
han de organizar las informaciones, y que consecuentemente sustentaran los instru-
mentos empiricos utilizados al efecto.
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Descriptivo-de identificacion, (obje-
tivo) de construccion de la accion de
su DP, de su campo de accion.

Del sentido comun, formado en
parte por el hdbito propio del campo
de accion.

NIVELES/MOMENTOS MODOS INFORMACIONES
DISCURSIVOS SATELITES DE LA
DE LA REFLEXIVIDAD RN
Primer nivel:

Descripcion
Su fin es la enumeracion
objetiva, la identificacion,
construccion de la accion,
del campo de accion.

Cuando y/o donde las accio-
nes orientadas al DPdC

(Dimension contextual)

Segundo nivel:

Narrativo-de especificacion, (expli-
cativo) de lo mas sencillo a lo mas
elaborado.

De reflexion incidental limitada,
asignando motivos, reglas, princi-
pios practicos.

Narracion

Su fin es la especificacion
y la precision explicativa.

Quéy como de las acciones
orientadas al DPdC

(Dimensién declarativa y pro-
cedimental)

Tercer nivel:

Valorativo-de argumentacion,
(apreciativo) causalidad, finalidad,
comparacion de lo ideal con lo esta-
blecido.

De reflexion responsable sobre
efectividad, calidad, etc., de las ac-
ciones.

Valoracion

Su fin es la emision de jui-
cios (la argumentacion, la
causalidad, finalidad,
efectividad de las accio-
nes), en comparacion con
lo ideal establecido.

Para qué y porqué las accio-
nes orientadas al DPdC

(Dimension intencional y eva-
luativa)

Cuadro 5. Conexiones organizativas en torno a las informaciones sobre la adaptacion.

(Elaboracion propia)

De forma que, en coherencia con lo expuesto, el tratamiento operativo de las
informaciones obtenidas requiere a su vez tres articulaciones:

* La presentacion de las informaciones.

* La emergencia de los rasgos de la capacidad de adaptacion y atributos de
la adaptabilidad, haciendo intervenir el sistema categorial establecido.

* La interpretacion, asi como para la emision de inferencias, haciendo inter-
venir la comparacion con los ideales establecidos socialmente en el &mbito profesio-

nal docente.

De alguna manera, se trata de la produccion de informaciones que corres-
ponden a los ocho niveles o etapas contempladas por Mezirow (1981), identificadas

como de:
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1. Autoevaluacion

2. Evaluacion critica

3. Reconocimiento de otras formas de actuacion
4. Exploracion de nuevos roles o acciones

5. Desarrollo de planes de accion

6. Adquisicion de conocimiento y habilidades

7. Desarrollo de lo planificado

8. Autoanalisis de los nuevos roles.

Si las situamos en el nivel critico-teodrico, lo haremos por la adhesion subsi-
diaria a los principios y perfiles profesionales del docente comunes de referencia eu-
ropeos, centrandonos en el cuestionamiento de criterios normativos (conformidad
con la norma, con los referenciales que reflejan lo ideal, lo ejemplar) y morales y
éticos (valores) de la profesion docente, en lo que atafie a los supuestos que inciden
ono en el DP.

A lo anterior, cabria afiadir que todas estas ideas las inscribimos en las con-
sideraciones expuestas por el CEDEFOP (2013b), conforme a la denominada Dimen-
sion VII: work values, en donde se pone de manifiesto que:

...the dimension work values (...) involves an individual’s eval-
uation of the importance of work activities, of the nature of the
work (...), and of conditions of the work environment (...). To
achieve a good “fit’ (that is both a satisfactory performance and
job satisfaction), an individual’s preferences and expectations,
his/her needs, should match corresponding stimulus conditions
associated with the maintenance of work behaviour, called rein-
forcers (Smith and Campbell, 2006) (p. 56).



Capitulo 4

Hacia una concertacion institucional de la
cualificacion profesional docente

El interés por las dinamicas, dispositivos y procesos de establecimiento y
desarrollo de competencias profesionales docentes, continua incentivandose ademas
por los datos del Informe de la European Commission (2015c), Shaping Career-long
Perspectives on Teaching, que sustentan esa gran tendencia a optimizar el DP do-
cente. Su logro dependera de una adecuada atencion a las necesidades de aprendizaje
de cada docente, y de la provision de estructuras e instrumentos de apoyo y segui-
miento de la trayectoria profesional y niveles de competencia, que aseguren esa cua-
lificacion profesional docente esperada.

Como se viene haciendo explicito para los distintos sectores productivos, se
parte de la consideracion de un desempefio de calidad de las funciones y tareas espe-
cificas, de su significacion para la actividad profesional, y de la preparacion necesaria
para ello.

Esun compromiso explicitamente planteado en el Informe conjunto de 2015
del Consejo y de la Comision, sobre la aplicacion del marco estratégico para la coope-
racion europea en el ambito de la educacion y la formacion (ET 2020), mediante
cuestiones concretas relativas a:

- Reforzar las fases de contratacion, seleccion e iniciacion de los mejores
y mas idoneos candidatos para la profesion docente.

- Aumentar el atractivo, para ambos sexos, y el estatus de la profesion do-
cente.

- Apoyar la educacion inicial y el desarrollo profesional permanente en to-
dos los niveles.
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- Promocionar la excelencia en la docencia a todos los niveles, en la con-
cepcion de programas de formacion del profesorado y en la organizacion
del aprendizaje y las estructuras de incentivos.

- Explorar nuevas maneras de evaluar la calidad de la formacién del pro-
fesorado.

Cuestiones, cuyo analisis comparativo por paises se encuentra en European
Commission/EACEA/Eurydice (2018).

Se trata de afrontar dos orientaciones basicas que, sobre la calidad en el DP,
fueron enunciadas por Hagger & Mclntyre (2006) como sigue: “the capability of sys-
tematic assessment of one’s own professional knowledge and practices on the basis
of a wide range of criteria coming from practice, theory and research; critical and
responsive attitudes to innovation and professional improvement” (p. 16).

Esa evaluacion sistematica del propio conocimiento y practica profesional,
y esa actitud critica y receptiva a la mejora en las actuaciones profesionales docentes,
han de ser generadoras de las competencias requeridas y, eventualmente, del apren-
dizaje de otras nuevas (emergentes).

Subyace a todo ello, la conviccion de que la dimension formativa del apren-
dizaje de competencias tiene su complemento logico en la certificativa de cualifica-
cion de competencias; de una cualificacion de estos nuevos especialistas de la
ensefianza bilingiie, que no ha de residir tnicamente en poseer el nivel (B2, C1) de
dominio de la LE de la seccion. La certificacion de la competencia lingiiistica en LE
€s ya un requisito sine gua non.

4.1. LA GESTION DE LA CUALIFICACION DE COMPETENCIAS DEL DOCENTE DE Y
EN LENGUAS EXTRANJERAS

En la optica de la Sociologia del trabajo, el objetivo de la insercion e integra-
cion de estos docentes en las instituciones de E&F que les empleen, dota a la nocion
de cualificacion de una gran influencia sobre su estatus profesional. Se subraya ade-
mas de forma genérica que, al conferir un reconocimiento oficial de las competencias
requeridas, se faculta legalmente para el desempefio de la profesion, refrendado por
el valor otorgado a los resultados de aprendizaje a un determinado nivel.

Es oportuno insistir en que, como para cualquier otra profesion, la cualifica-
cioén de competencias del docente de y en LE da cuenta de un perfil profesional es-
pecifico, de que se poseen los requisitos para las funciones y tareas asociadas al
desempefio docente.

El alcance de una cualificacion en este sector de docentes es, pues, el gené-
rico; es decir, el contemplado en nuestro contexto en la Ley Orgdnica 5/2002, de 19
de junio, de las cualificaciones y de la formacion profesional. Pudimos leer en ese
momento, que se asocia al conjunto de competencias profesionales con significacion
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en el empleo, a las adquiridas mediante formacion modular u otros tipos de forma-
cion, asi como a través de la experiencia laboral. Y, como se ha indicado, encuentra
para su desarrollo el documento base de consulta europeo, Towards a European Qua-
lifications Framework for Lifelong Learning (European Commission, 2005¢); un
EQF / MEC, establecido a priori para las titulaciones de formacion profesional exis-
tentes.

Se confirma, por la aportacion conceptual de Bergan (2007), y en virtud del
informe de la OCDE (2008) relativo a Sistemas de cualificacion. Puentes para el
aprendizaje a lo largo de la vida, que la cualificacion del docente de y en LE puede
ser comprendida desde dos prismas:

- El de ser una entidad fisica o material que permitiria acreditarle y certi-
ficarle para ejercer su labor profesional docente, y que se inscribiria en
la logica del profesionismo.

- El de ser una via para adquirir la condicion de profesional, en el sentido
de que disponga de las competencias profesionales que le son propias.
Se inscribiria en la l16gica de la profesionalidad.

Es por lo que conviene retomar las consideraciones que compartié Imbernén
(1994) sobre la “desprofesionalizacion” y la “descualificacion™ del profesorado, con
el fin de no obviar dos hechos identificables y problematicos, que ya apuntamos en
el Capitulo 3 desde la dptica de la inadecuacién o desajuste de competencias:

* Por una parte, el de la infracualificacion, referida —como aparece en Tissot
(dir.) et al. (2014)— a la situacion temporal o permanente en la que una persona posee
un nivel de cualificacion inferior al requerido para el trabajo que desempeiia. Incluye
la idea de carencia o escasez de cualificaciones; es decir, la situacion en la que no se
puede satisfacer la demanda de competencias del mercado de trabajo. Puede ser con-
secuencia, por ejemplo, de ofertas formativas carenciales, de desequilibrios segiin
zonas geograficas, asi como de la falta de atractivo de la profesion en si misma, quiza
por remuneracion escasa o reconocimiento social insuficiente.

* Por otra parte, el de la sobrecualificacion, entendida como la suma y el
valor de cualificaciones que los individuos pueden poseer, en funcién de las deman-
dadas para el puesto de trabajo requerido. Es contemplada como la situacion en la
que una persona posee un nivel de cualificacion superior al exigido en el puesto de
trabajo que ocupa, pudiendo igualmente extinguirse o permanecer su condicion en el
tiempo.

Ante estos planteamientos, que conciernen igualmente a las nuevas situacio-
nes de ensefianza y aprendizaje bilingiie, entendemos como responsables universita-
rios del movimiento de la profesion del docente de y en LE, que se demanda la
modernizacion del apoyo y seguimiento a este sector de especialistas:
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- Atendiendo al reconocimiento de nuevas cualificaciones profesiona-
les o de las competencias profesionales ya existentes, pero actualiza-
das.

- Paliando, a lo largo de cada trayectoria profesional, la escasa trans-
parencia en las competencias de los docentes que se encuentran im-
plicados en esas situaciones de ensefianza y aprendizaje bilingiie.

- Revalorizando esas cualificaciones profesionales, organizando, am-
pliando y adecuando el DP en torno a los componentes competencia-
les especificos existentes y, ante todo, a los emergentes, como es el
caso de la adaptacion.

4.1.1. Contextos y procedimientos

Resulta ineludible asumir, segin aparece expresado en European Commis-
sion (2005b), que efectivamente una de las prioridades derivadas de los principios
comunes europeos relativos a las competencias de los docentes se refiere a: “recog-
nition of the competences and qualifications of teachers” (...), “within the broader
context of education policy in general (...) Teachers’ qualifications and achievements
should be understood within the European Qualifications Framework” (p. 2).

Corresponde a la corriente internacional que, ya desde la década de los 90,
se ha promovido por la National Commission on Teaching on America’s Future.
Segun se expone en Cheng, Chow & Tsui (eds.) (2001):

Further, underscoring that there are major flaws in teacher prep-
aration programs, the report advocates such broad policy rec-
ommendations as setting standards for teachers by creating
performance-based systems of teacher licensing, advanced cer-
tification and education program accreditation that are linked to
new student standards, connected to one another and based on
current knowledge about effective teaching (p. 5).

Y, hay que reconocer que se esta recorriendo un importante camino para ga-
rantizar que el estatus profesional docente, la formacion a lo largo de la vida profe-
sional, y las cualificaciones que correspondan, encuentren el gran respaldo en las
determinaciones derivadas del citado EQF / MEC. Institucionalmente, se nos remite,
en gran medida, a las instituciones del EEES; en particular, para los procedimientos
que se legitiman a través de disposiciones oficiales, tales como las significativamente
alojadas en las Conclusiones del Consejo, de 26 de noviembre de 2009, sobre el desa-
rrollo profesional de profesores y directores de centros docentes.

Se entiende que, durante los procesos de profesionalizacion y DP docente,
los especialistas de la ensefianza de y en LE han de estar en condiciones de confron-
tarse a lo que se conoce como balance de competencias en el seno del desarrollo de
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la carrera (Alberici & Serreri, 2005; Rodriguez Moreno, 2006). Encontramos especi-
ficamente tratados su origen, fundamentos teéricos y propuesta de aplicacion vincu-
lada al OBSERVAL, en Valea Casado (2017).

Acogido ese balance a once criterios deontologicos promovidos en 2015 por
la Fédération européenne des Centres de bilan et d'orientation professionnelle', y
adoptando la concepcion del mismo que se ofrece en Tissot (dir.) et al. (2014), se
caracterizaria para ellos por someter a juicio personal —de forma independiente, y
solo quiza de forma voluntaria— la trayectoria profesional y el puesto docente que
ocupen.

A través de un andlisis de las propias competencias profesionales, de sus ap-
titudes y motivaciones y movilizando la reflexion personal, se dotaria de significa-
cion a la adaptabilidad del docente, a su evolucion, a la preparacion para la
cualificacion apropiada de los aprendizajes de competencias profesionales. Se acom-
pafiaria asi la (re)construccion del perfil profesional.

Al plantearse la cualificacion por unidades de competencia, y vincularse a la
validacion y certificacion de competencias de cada profesional docente, se ha de
abordar en el seno de los contextos de aprendizaje conforme a marcos referenciales
e instrumentos estratégicos de estandarizacion, a los que ya aludimos en el capitulo
1. (Su uso por paises, se describe en el Anexo 5 que incluimos).

Cabe afiadir al respecto, la firme Recomendacion 2012/C 398 del Consejo
de la Union Europea, de 20 de diciembre de 2012, sobre la validacion del aprendizaje
no formal e informal. Se trata de lo que, refiriéndose a la Ensefianza Superior, Garcia-
Blanco, Bautista-Cerro & Ruiz-Corbella (2016) precisan: se ha de valorar y recono-
cer el dominio de competencias independientemente de donde se hayan adquirido.

Es necesario, pues, recurrir a esa forma de cualificacion surgida en la dé-
cada de los 70, la VAE, cuando por una parte, sabemos que no es solamente la certi-
ficacion de un nivel de dominio de la LE, la que aporta una garantia a la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje de las disciplinas no lingiiisticas en LE. Y cuando, por
otra, es evidente que no esta suficientemente generalizado el requisito de una acredi-
tacion de las competencias especificas de estos especialistas en ejercicio. Es por lo
que conviene bien a la promocion de lo que se considera un derecho individual de los
docentes que asumen la ensefianza bilingiie en todos los contextos de E&F, ya que
encierra la posibilidad de obtener la totalidad o parte de un diploma, un titulo o un
certificado de cualificacion profesional, con el mismo valor que el obtenido por la
formacion.

Es también un desafio metodoldgico que tiene ya hoy importantes impli-
caciones en el espacio europeo, pues ofrece carta de ciudadania al aprendizaje a lo
largo de la vida, al vincular los aprendizajes de competencias docentes logrados en
distintos momentos de la vida: los de la experiencia en un estadio vital concreto, con

! En la que el OBSERVAL es Miembro de derecho.
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los del sistema educativo universitario formal (Rimbau Gilabert, Delgado Garcia &
Rifa Pous, 2008).

4.1.2. Destinatarios e instancias implicadas

Presenta un especial interés para los docentes especialistas de la ensefianza
de y en LE que se pretenda, desde las disposiciones oficiales genéricas al respecto:

- Potenciar la formacion permanente de los docentes como garantia de la
calidad de la ensefianza y aprendizaje.

- Evaluar las competencias profesionales adquiridas en el desempefio pro-
fesional y por otras vias no formales e informales de formacion.

- Acreditar de manera oficial las competencias profesionales, con el fin de
favorecer la transparencia y el reconocimiento de la cualificacion de esos
nuevos especialistas de la ensefianza.

Son destinatarios principales los docentes de las ensefianzas no universita-
rias, por su contingente mas elevado, y por su mayor tradicion en este tipo de ense-
fianza bilingiie. Si bien, afectaria ademas a aquellos docentes del EEES, que
recientemente estan asumiendo la ensefianza bilingiie en el seno de los programas de
internacionalizacion de las universidades, y a quienes sin duda ya se les deberia exigir
el requisito sine qua non de tener certificado su dominio de la LE, expedido por las
instancias correspondientes. A todos ellos, en funcion de la optimizacion de su DP, y
del valor de los rasgos y atributos de la adaptacion, les afecta el hecho de formalizar
y visibilizar institucionalmente la cualificacion de las competencias profesionales es-
pecificas adquiridas.

La gestion de esta forma de cualificacion implica a diversas instituciones y
organos, cuyos responsables habrian de intervenir a lo largo del proceso en su ver-
tiente de regulacion administrativa y en su vertiente de orientacion, acomparia-
miento y apoyo. Podemos indicar, en primera instancia a: la Consejeria de Educacion,
Direccion General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado, los Cen-
tros de Formacion del Profesorado e Innovacion Educativa, la ANECA, los Departa-
mentos universitarios que integran el area de conocimiento de Didactica de la Lengua
y la Literatura. En segunda instancia, a Servicios y Comisiones establecidos al efecto.

4.1.3. Fases y actuaciones

En su vertiente de regulacion administrativa, son varias las fases o procesos
canonicos ya citados que deben ser desarrollados; a saber: reconocimiento, valida-
cion, evaluacion, acreditacion, certificacion y registro de los resultados del aprendi-
zaje y de la experiencia.
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* El reconocimiento que, en Tissot (dir.) et al. (2014), se describe como el
“proceso que otorga valor formal a los conocimientos, las destrezas y las competen-
cias mediante: la validacion del aprendizaje no formal e informal; (...) la concesion
de cualificaciones (certificados, diplomas o titulos)” (p. 212).

Por tanto, se aborda como una actuacioén de consideracion por parte de los
agentes a quienes corresponda, previa a una examinacion rigurosa por la que se otor-
gue un valor a las competencias del profesional que se ocupa de la ensefianza de y en
LE; competencias declaradas y aceptadas o ratificadas en el seno del colectivo do-
cente.

* La validacion de los resultados del aprendizaje que, en Tissot (dir.) et al.
(2014), se describe como la confirmacion por parte del organismo competente de que
los resultados de aprendizaje se han adquirido, evaluado y medido conforme a un
determinado nivel; siendo desde el punto de vista de Colardyn & Bjornavold (2004)
“without a comprehensive validation system at national level, lifelong learning re-
mains theoretical” (p. 86).

Por tanto, se aborda como una actuacion de verificacion fehaciente del cum-
plimiento de las exigencias establecidas, y de legitimacion para una ocupacion parti-
cular a la que el docente de y en LE aspira en virtud de su DP.

* La evaluacion de los resultados del aprendizaje, que se cifra en la aprecia-
cion estructurada que efectiia un comité de expertos. De acuerdo con el Real Decreto
1224/2009, de 17 de julio, de reconocimiento de las competencias profesionales ad-
quiridas por experiencia laboral, “se comprueba si la competencia profesional de
una persona cumple o no con las realizaciones y criterios especificados en las unida-
des de competencia del Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales™ (p.
72706).

* La acreditacion que, en Tissot (dir.) et al. (2014), se desvela como un pro-
ceso de garantia de calidad. Se realiza —por la superacion de los procesos anteriores
o por homologacion—, para permitir la capacitacion y/o facultad para el desempefio
de la profesion segun la situacion docente contractual de la que se trate.

Por tanto, se aborda como una actuacion de concesion de certeza y asegura-
miento o autorizacion, por la que se habilita al desempefio de funciones y tareas es-
pecificas que se encomiendan —en concreto— al docente de y en LE.

* La certificacion que se hace tangible en un “documento oficial, expedido
por un organismo certificador, que indica el nivel de cualificacion alcanzado por una
persona, tras su evaluacion y validacion conforme a normas predefinidas™ (/bid., p.
41).

Por tanto, se aborda como una actuacion de constancia oficial y legitimacion
de ese gjercicio profesional como especialista docente, por la que se expide, bajo for-
mas facultativas, un titulo, diploma o certificado.
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* El registro se entiende como la inscripcion y custodia administrativa que
confiere validez legal al reconocimiento publico de las competencias profesionales
visibles.

Por tanto, se aborda desde la funcion de gestionar el fichero de registro que
corresponde al Servicio Publico de Empleo Estatal (SEPE), al que pueden tener ac-
ceso el Ministerio de Educacion y las administraciones educativas y laborales de las
respectivas Comunidades Autéonomas.

Recogemos en la Figura 4 el esquema secuencial de los aspectos procedi-
mentales y operativos, configurado a partir de estas precisiones de orden institucio-
nal.

L, Valor/consideracion de las competencias
1. Reconocimiento o g .
Declaracion/aceptacion en el colectivo docente

Confirmacion por el organo competente

V

2. Validacion Verificacion fehaciente

Legitimacion

e Juicio estructurado
3. Evaluacion - . . .
Comprobacion de las competencias profesionales adquiridas

L . Certeza/aseguramiento
4. Acr edttatfton oficial Autorizacion Capacitacion

Titulo/diplomay/certificado
( 5, Certificacion > Materializacion facultativa

Constancia oficial
6. Registro

Inscripcion/custodia administrativa
Validez legal al reconocimiento

Figura 4. Procedimientos y actuaciones para la cualificacion de competencias profesionales.
(Elaboracion propia)

Por las consideraciones anteriores, se trata de formalizar un marco de eva-
luacion que asegure el reconocimiento y la transferibilidad de las cualificaciones (en-
tendidas aqui como competencias profesionales) de estos docentes en toda Europa.
Asi consta en el ya citado European Profile for Language Teacher Education. A
Frame of Reference de Kelly et al. (2004) con el caracter de elemento clave niimero
9: “A European—level evaluation framework for initial and in-service teacher educa-
tion programmes, enabling accreditation and mobility.” (p. 37).
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4.1.4. Marcos referenciales nacionales y sectoriales

Segun se desprende del EQF / MEC, las cualificaciones deben realizarse,
como ya anticipamos, en relacion con los marcos nacionales de cualificacion (MNC)
y los marcos sectoriales de cualificacion (MSC).

Estos constructos formales caracterizan los niveles de cualificacion mediante
descriptores de una amplia gama de competencias. Responden a las reiteradas peti-
ciones de los Estados miembros de la UE de disponer de un marco comutin de refe-
rencia, para aumentar la transparencia, la comparabilidad y la transferibilidad de las
cualificaciones de los ciudadanos europeos y, al mismo tiempo, promover la obten-
cion de cualificaciones de niveles superiores.

Su necesidad se apoya en lo que conllevan las nociones de transparencia y
transferibilidad segun se las define en Tissot (dir.) ez al. (2014). La transparencia el
“grado de visibilidad y de claridad de las cualificaciones, sus contenidos y su valor
en el mercado (sectorial, regional, nacional o internacional) de trabajo y en los siste-
mas educativos y formativos” (p. 275). Y, la transferibilidad el “‘grado en que resulta
posible seguir utilizando conocimientos, destrezas y competencias en un nuevo en-
torno profesional o educativo, y/o lograr su validacion y certificacion” (Ibid., p. 272).

Atlin mas, en la nota anexa a la definicion principal, se indica que el EQF /
MEC se compone de los ocho niveles de referencia, descritos en términos de resulta-
dos de aprendizaje, desde los mas bésicos hasta los del maximo grado posible (uni-
versitario o de formacion profesional).

A partir de esos niveles, EQF-SPREAD (2009) constituye la Guia para el
desarrollo de los MNC y los MSC en los paises europeos.

En nuestro contexto, en el nivel estructural y organizativo curricular nacional
(macro), es el Marco Espariol de Cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de
la vida (MECU) el que, con caracter subsidiario, corresponde en sus ocho niveles a
la concrecion del EQF / MEC. Posee sus propios procedimientos de cualificaciones
profesionales obtenidas tanto dentro, como fuera del propio sistema educativo espa-
fiol:

- Las obtenidas dentro del sistema educativo se reconocen conforme a las en-
sefianzas formales que la LOMCE regula; a saber: Educacion Infantil, Edu-
cacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria, Formacion Profesional,
Bachillerato, Ensefianzas universitarias, Ensefianzas artisticas, Ensefianzas
deportivas y Ensefianzas de idiomas.

- Las obtenidas fuera del sistema educativo se reconocen mediante certifica-

dos de profesionalidad y carnés profesionales, expedidos por los Ministerios
competentes al efecto.
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Asi mismo, su propio procedimiento de validacion de aprendizajes adquiri-
dos formalmente o por la experiencia (VAE), incluye segiin el Ministerio de Educa-
cion, Cultura y Deporte:

- Elreconocimiento de competencias profesionales adquiridas por experiencia
laboral.

- Elreconocimiento de aprendizajes formales previos en Formacion profesio-
nal.

- Laequivalencia de cualificaciones no universitarias a efectos laborales.
- Laconvalidacion y homologacion de estudios y titulos extranjeros.

- El reconocimiento de aprendizajes previos en educacion universitaria.
- Oftros casos.

Entre sus funciones principales es de rigor sefialar, porque afectan también
al docente especialista de la ensefianza de y en LE:

- La firme contribucion al reconocimiento de cualificaciones en el contexto
nacional, obtenidas a través del aprendizaje formal, no formal e informal y
de la experiencia, comparandolo con el de Europa.

- Ladinamizacion de los procesos de cualificacion de aprendizajes adquiridos
a lo largo de la vida, por cuanto que integra la validacion de los mismos en
Espafia, mediante el reconocimiento oficial de experiencias y cualificaciones
o mediante la certificacion correspondiente de formacion.

- La informacion, por dar cuenta del nivel especifico de cualificacion tanto a
los propios docentes especialistas, como a los empleadores, a las entidades
y organismos de formacion (CSFP, CFIE, CFPI, etc.), en comparacion con
los niveles demandados en el ambito de trabajo para un desempefio profe-
sional concreto.

Conforme al proceso de Bolonia y a las estrategias de empleabilidad y mo-
vilidad internacional, y en correspondencia con el Marco Europeo de Cualificaciones
para el EEES —QF-EHEA-, en el Marco Espaiiol de Cualificacion para la Educa-
cion Superior —-MECES- se contemplan cuatro niveles de cualificacion, a saber: Téc-
nico Superior (Nivel 1), Grado (Nivel 2), Master (Nivel 3) y Doctor (Nivel 4). Asi
consta en la disposicion oficial del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio por el que
se establecio.

Observamos en la Figura 5, tomada de la plataforma del Ministerio de Edu-
cacion, Cultura y Deporte, las relaciones de interdependencia entre los marcos euro-
peos y los marcos nacionales.
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Figura 5. Alineacion de los marcos nacionales de cualificaciones profesionales
(Tomada de la web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte)

Un marco sectorial para los especialistas de la ensefianza y aprendizaje de y en
LE

Al servicio de los aspectos planteados, consecuentemente, un marco de cua-
lificacion relativo a los especialistas de la ensefianza y aprendizaje de y en LE viene
a constituir un marco sectorial nacional alineado con el EQF / MEC, como revelamos
en la Figura 6.

Figura 6. Hacia un marco sectorial —nacional— de cualificacion para los especialistas de la
ensenanza de y en LE. (Adaptada de la web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte)
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4.2. UN DISPOSITIVO REFERENCIAL FOCALIZADO EN LA ADAPTACION

En este orden de cosas, para la vertiente de orientacion, acompanamiento y
apoyo externo en la gestion de las cualificaciones, y ante la demanda de instrumentos
y dispositivos vinculados a los marcos de cualificaciones profesionales y a los marcos
sectoriales, se revela como un valor anadido disponer de un dispositivo referencial
con el caracter de metamarco estratégico, focalizado en la adaptacion.

Segtin la hemos formulado e interpretado en el Capitulo 3, a través de los
rasgos de la capacidad de adaptacion y los atributos de la adaptabilidad, es un factor
intrinseco que condiciona el DP mas alla de las autopercepciones sobre la eficacia.
A lo que se afiade, que el andlisis de las necesidades de los docentes en materia de
formacion resulta insuficiente para afrontar la complejidad del reto del DP.

En el seno del amplio proceso que supone el logro de las cualificaciones do-
centes, se pretende que un metamarco estratégico, dotado de una especificidad ope-
rativa y hermenéutica, proporcione informaciones socio-académicas y personales
(individuales) para identificar y valorar la adaptabilidad de los docentes.

Como instrumento o dispositivo referencial, se pretende inscribirlo en esa
vertiente de orientacion, acompafiamiento y apoyo, con el fin de que los agentes con-
cernidos (profesionales, formadores, etc.), y los propios destinatarios estén en mejo-
res condiciones de afrontar:

- lasensibilizacion a un compromiso personal;

- la disposicién a un comportamiento proactivo a corto, medio y largo
plazo; y

- latoma de decisiones sobre el propio DP, sobre la organizacion del iti-
nerario de aprendizaje de competencias para las cualificaciones oportu-
nas.

Su implementacion como estrategia emergente, a modo de buena practica
en el proceso de cualificacion de los docentes especialistas de la ensefianza bilingiie,
se prevé en la perspectiva mas inmediata de lograr la optimizacion de su DP, y even-
tualmente su empleabilidad.

A modo de sintesis, y en funcion de las dimensiones de aprendizaje y cuali-
ficacion de competencias —que convierten a la adaptabilidad y la empleabilidad en
dos grandes expectativas para los propios docentes y todos los agentes implicados—,
estimamos oportuno presentar en la Figura 7, los componentes institucionales a los
que ha de vincularse el DP, el DPAC y las cualificaciones del sector de especialistas
que nos ocupa.
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Figura 7. Componentes institucionales para el DP y el DPdC del docente de y en LE. (Elabo-
racion propia)

4.2.1. Modelizacién de un metamarco estratégico en la cualificacion del docente
de 'y en Lenguas extranjeras

Conforme a estas precisiones, situamos la modelizacion del citado meta-
marco en la coherencia e interdependencia del espacio sectorial fructifero de orden
nacional que constituye el marco sectorial, propio de los especialistas de la ensefianza
dey en LE, e ilustramos su vinculacion en la Figura 8.

Figura 8. Vinculacion del metamarco estratégico propuesto a los marcos sectoriales.
(Adaptada de la web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte)
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Para fundamentar, ante los agentes implicados, la estructura y organizacion
de este metamarco con descriptores relativos a los rasgos de la capacidad de adapta-
cion y los atributos de la adaptabilidad, la aproximacion a los referenciales de com-
petencias se nos muestra altamente productiva.

Esos referenciales son tomados, de manera efectiva, como marcos sectoria-
les procedentes de las determinaciones europeas para la formacion y evaluacion de
estos docentes especialistas. Corresponden a los contextos organizativos curriculares
macro 'y meso (nacionales y regionales), en los que se ha venido expresando la ur-
gencia de las cualificaciones para el logro de la Estrategia de Lisboa (Comunicacién
ala Comision 11.11.2003, E&F 2010).

Contienen y describen las competencias consideradas principales y necesa-
rias para los docentes que nos ocupan, y siguen, en gran medida, la tradicion de las
competencias profesionales de docentes generalistas establecidas desde los trabajos
de expertos como Perrenoud (2004a), Allen & van der Velden (eds.) (2007), Marti-
net, Raymond & Gauthier (2004) entre otros, o de organismos como la European
Commission (2013Db).

Adoptados desde posiciones politicas al respecto, su dimension funcional y
operativa depende de instancias administrativas y académicas —institucionales € ins-
titucionalizadas—, que se encarguen del control y la tutela de esa profesionalizacion y
cualificacion de los docentes. En este sentido, se han convertido en instrumentos im-
prescindibles, porque necesarios, para la toma de decisiones formativas y, a la vez,
para establecer los procesos de evaluacion de las competencias profesionales reque-
ridas.

Su alto grado de oportunidad y utilidad les convierte en un objeto de estudio
de interés, de lo que da prueba el Proyecto Towards a common European framework
of reference for language teachers*, en el marco del Programa 2016-2019 Languages
at the heart of learning, del ECML/CELV. Se desarrolla en torno a los siguientes
objetivos:

1. Better quality language education which meets the needs of all learners
as a result of improved initial and in-service language teacher education, and
autonomous professional development for language teachers and teachers of all
subjects.

2. Greater international transparency and coherence in language teacher
education that takes into account the diversity of educational contexts across
member states.

2 Son miembros del equipo del Proyecto Lukas Bleichenbacher, coordinador (Suiza), Anna Schroder-
Sura (Alemania), Francis Goullier (Francia) y Richard Rossner (Reino Unido). Ver la plataforma dispo-
nible http://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/tabid/1796/language/en-

GB/Default.aspx
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3. A deeper understanding and broader awareness of the role all teachers
play in developing the linguistic repertoire of their learners.

4. Improved collaboration among teachers working with or through dif-
ferent languages in order to promote and support plurilingualism.

5. Dialogue and greater agreement on the key role that language teachers
play in education.

4.2.2. Su concepcion

El hecho de modelizar, en nuestro caso un metamarco, implica la observa-
cion, el analisis y la abstraccion de marcos existentes. Es la oportunidad de poder
identificar elementos coincidentes, compartidos y transferibles a otros contextos. Ac-
cedemos, en consecuencia, al repertorio de dichos instrumentos referenciales de com-
petencias, que han sido catalogados para el Proyecto indicado en niimero de
cincuenta (ver Anexo 6), segun cuatro apartados relativos a:

1. FRAMEWORKS AND STANDARDS RELATING TO LANGUAGE TEACHER
COMPETENCES

2. FRAMEWORKS FOR TEACHERS OF ALL SUBJECTS / FOR LANGUAGE(S) ACROSS
THE CURRICULUM

3. FRAMEWORKS WITH A FOCUS ON LEARNERS’ COMPETENCES
FURTHER RELEVANT DOCUMENTS

De entre ellos destacamos, en la Tabla 6, aquellos que se presentan como
marcos cuyos descriptores se destinan a los docentes que se ocupan de la ensefianza
y aprendizaje de LE. Estan ordenados cronoldgicamente y agrupados, por su voca-
cion funcional operativa, en los niveles organizativos curriculares internacional su-
pra, nacional macro y regional meso.



130 Francisco Javier Sanz Trigueros ® Carmen Guillén Diaz

MARCOS SECTORIALES PARA LOS DOCENTES DE LE
U Nivel organizativo curricular internacional - supra

e Kelly, M., Grenfell, M., Allan, R., Kriza, C., & McEvoy, W. (2004). European Profile for Lan-
guage Teacher Education. A Frame of Reference. Final Report. Southampton: University of
Southampton.

*  ECML (2007). European Portfolio for Student Teachers of Languages — EPOSTL

¢ Passepartout Project (2009). Kompetenzbeschreibung fiir die Grundausbildung fiir Lehrperso-
nen, die an der obligatorischen Schule Fremdsprachen unterrichten

¢ National Board for Professional Teaching Standards USA (2010). World Languages Standards
Jor teachers of students ages 3-18+

*  Eaquals (2013). The Eaquals Framework for Language Teacher Training and Development

*  ACTOSTL Project (2013). Empowering Student and Initial Language Teachers through Frame-
work-based Portfolios and Can-do Statements (plus observation sheet)

¢ EPG Project (2013). The European Profiling Grid

*  Cambridge English (2014). Cambridge English Teaching Framework

*  British Council (2015). Continuing Professional Development (CPD) Framework for teachers

U Nivel organizativo curricular nacional - macro

e Instituto Cervantes (2012). Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y ex-
tranjeras
U Nivel organizativo curricular regional - meso

*  Juntade Castilla y Leon (2011). Modelo de competencias profesionales del profesorado

Tabla 6. Marcos sectoriales —nivel supra, macro, meso, para los docentes de LE.
(Adaptada del repertorio del ECML/CELYV)

Al mismo tiempo destacamos, también ordenados cronologicamente en la
Tabla 7, aquellos que se presentan como marcos sectoriales destinados en particular
a los docentes especialistas de la ensefianza de y en LE. En ellos advertimos —por su
procedencia—, una vocacion funcional operativa en el nivel organizativo curricular
supra, transferible a otros contextos.

MARCOS SECTORIALES PARA LOS DOCENTES DEY ENLE

* Moreau, F. (2006). Compétences spécifiques aux enseignants de DNL (disciplines non-
linguistiques) dans les sections bilingues francophones en Pologne

* ECML (2007). ICCinTE - Developing and Assessing Intercultural Communicative Competence
- A Guide for Language Teachers and Teacher Educators

* Anglo-French Bilateral Piloting Commiittee (2007). Cadre commun d objectifs / Common refer-
ence framework

* BALEAP (2008). Competency Framework for Teachers of English for Academic Purposes
* Jirvinen, Heini- Marja ed. (2009). Handbook - Language in Content Instruction (EU project)

* Bertaux, P., Coonan, C.M., Frigols-Martin, M.J., & Mehisto, P. (2010). The CLIL Teacher’s
Competences Grid

* ECML (2011). European Framework for CLIL Teacher Education
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* Alfarédet, the Nordic Adult Literacy Network (2013). Description of Teachers’ Competence in
initial and functional literacy for adults with non-Nordic mother tongues

* BALEAP (2014). Teaching English for Academic Purposes - CPD Accreditation Scheme Hand-
book

* PHSG, SUPSI-DFA, HEPL, UNIL (2014). Profession-related Language Competence Profile for
Foreign Language Teachers ("Swiss Profiles")

* Miriadi Project (2015). Le Référentiel de compétences en didactique de l'intercompréhension
(REFDIC)

* ECML (2015). PEPELINO — European Portfolio for Pre-primary Educators

Tabla 7. Marcos sectoriales especificos para los docentes de y en LE.
(Adaptada del repertorio del ECML/CELV)

Del analisis comprensivo y comparativo de las areas de competencias rete-
nidas en estos marcos sectoriales, observamos que la mayoria estan estructurados en
coherencia con las funciones de actuacion profesional docente. Se identifica, también
en la mayor parte de ellos y en el area de competencias Values, un elemento comun
compartido como pilar del desarrollo del capital humano. Es la atencion al DP, y a
una capacidad de aprendizaje (en el sentido retenido en los documentos ya citados:
Comision Europea, 2005; European Commission, 2005b).

Values: area competencial comun que, en tanto que forma parte del sistema
interno de valores individuales, se orienta a la disposicion positiva hacia el
propio DP y hacia su gestion. Apela al codigo ético y deontologico profe-
sional y a las actitudes que se manifiestan en la asuncion de funciones y
tareas docentes.

Son diversos los enunciados y muy amplia la gama de descriptores al res-
pecto: organizar la propia formacién continua / a lo largo de la trayectoria profesio-
nal; desarrollar y actualizar el propio DP docente; comprometerse con una gestion
individual y colectiva de DP; definir objetivos a corto, medio y largo plazo de la
propia carrera docente; perseverar en el DP; etc.

Todos estan en la linea competencial de una Gestion del propio desarrollo
profesional que, anclada en los valores identitarios de los docentes (los Values), in-
tegra el compromiso con la profesion, la comprension de la importancia del aprendi-
zaje a lo largo de la vida, la implicacion para un DP y un DPAC, el perfeccionamiento
profesional continuo, la construccion y reconstruccion permanente de la profesiona-
lizacion y del DP. Y es para esa gestion del DP, para lo que la adaptacion constituye
un indicador clave.

Basandonos en estas determinaciones, concebimos y elaboramos el meta-
marco focalizado en la adaptacion, como un dispositivo referencial estratégico en la
cualificacion y profesionalizacion del docente de y en LE, objeto de aplicacion de
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forma personalizada a lo largo de las trayectorias profesionales, y susceptible de con-
certacion e institucionalizacion, por cuanto que:

* Garantice que abarca la doble perspectiva de desarrollo psico-socio-cogni-
tivo y profesionalizador del DP, de forma que no solo sea cuestion de conocimiento,
sino también de destrezas y de esa area de competencias especificas (Values).

* Sirva para el seguimiento, acompanamiento y orientacion de los docentes,
motive la validacion de las competencias adquiridas, y tenga su impacto en la opti-
mizacion del DP docente.

4.2.3. Su estructura y organizacién

Es por lo que, para la estructura y organizacion de este metamarco®:

a) Priorizamos los factores que —correspondientes al sistema del organismo
conductual y al de la personalidad—, afectan a la adaptacion; es decir, a los rasgos de
la capacidad de adaptacion y los atributos de la adaptabilidad (como hemos expuesto
el capitulo 3, y cuyas correspondencias se muestran en la Figura 3).

b) Delimitamos siete competencias vinculadas a la adaptacion, y las defini-
mos con indicacion del documento de referencia utilizado para ello:

- Conocer la institucion e integrarse en ella

- Organizar la propia formacion continua

- Desarrollar y actualizar el propio plan de desarrollo profesional docente

- Comprometerse con una gestion individual y colectiva de desarrollo profesio-

- Analizar y reflexionar sobre la practica docente
- Definir objetivos, a corto — medio y largo plazo, de la propia carrera docente
- Formacion en valores sociales y culturales.
¢) Identificamos, por los términos que las definen, su relacion con los com-
ponentes o dimensiones canonicas de toda competencia, en términos de: Conoci-
mientos, Destrezas y Actitudes; asi como su interdependencia y complementariedad
intrinseca, segliin se muestra en la Tabla 8.

d) Organizamos las escalas de sus descriptores no reflejando los ocho nive-
les del EQF / MEC, sino mas bien conforme a cinco fases o etapas de DP —por afos
de servicio—, estadios ampliamente compartidos en medio de la diversidad de los sis-
temas de E&F europeos, a los que corresponden estados psico-afectivos y compor-
tamentales igualmente compartidos (Ver en Capitulo 1, apartado 1.3.2). Sus
denominaciones y delimitacion estan expuestas en la Tabla 9 que sigue.

3 Sometido a debate en un Foro internacional, con motivo de los 30 anos de Ensino de linguas/Formagéo
de professores de linguas 1986/1987-2016, en la Universidad del Algarve-Faro (Portugal) (julio de
2017).
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4.2.4. Breves consideraciones para su implementacion

Como se desprende de la definicion que la Red Europea sobre Politicas de
Orientacion a lo largo de la vida (ELGPN), el recurso a la orientacion, a las medidas
de acompanamiento, es una necesidad (European Lifelong Guidance Policy Network
—ELGPN-, 2012).

Una necesidad que, en el caso de los docentes que nos ocupan y en aras de
personalizar la Gestion del desarrollo profesional, se debe atender considerando el
estadio profesional (etapa o fase) y el estado (vital) en que se encuentren sus propias
trayectorias docentes. Se hace referencia asi, al hecho de enfocar, reconfigurar el DP
y poner en marcha decisiones y transiciones conforme a las necesidades e intereses
particulares.

Bien es cierto que en nuestro contexto, las instituciones y 6rganos responsa-
bles ofrecen diversas informaciones en plataformas y otros medios, pero sabemos por
los datos del informe Teaching Careers in Europe: Access, Progression and Support,
publicado en European Commission / EACEA / Eurydice (2018), que —al margen de
la citacion que destaca a la Comunidad Auténoma de Castilla y Leon—, la orientacion
y las medidas de acompafiamiento o asesoramiento a los docentes son mas bien poco
frecuentes y de aplicacion parcial. Solamente en Francia, Hungria y Austria es, in-
cluso, una exigencia legal.

El hecho de inscribir el indicador adaptacion en el seno del proceso de cua-
lificacion de estos docentes, supone contemplar este metamarco estratégico como
una herramienta de prospeccion y anticipacion. Es decir, como un dispositivo refe-
rencial (observatorio) que va a permitir identificar y valorar, con caracter ya sea de
prondstico ya sea de diagnostico, el estado de la capacidad de adaptacion y la adap-
tabilidad, y sin olvidar que estan en construccion permanente, a la hora de emitir
juicios al respecto. En el mismo sentido, y como parte de la formacion académica
inicial universitaria, va a permitir disponer de indices predictivos.

Es por lo que para su implementacion, se dota a la reflexividad de un mayor
alcance; a saber: el de la toma de decisiones para el DP. Al centrarlo en la persona,
son los valores de los atributos de la adaptabilidad en las diferentes etapas y fases
profesionales, los que aportan informacion sobre lo que afecta al DP de un docente,
al funcionamiento de la Gestion del desarrollo profesional y, en consecuencia, para
organizar su optimizacion. Es una manera de apoyar la importancia de la politica de
la Comision Europea basada en evidencias (evidence-based policy), por la que con-
solida su base empirica en el ambito de la politica lingiiistica educativa.

Sin ser directamente un instrumento de orientacion, de evaluacion, certifica-
cioén de competencias, o de seleccion de profesionales docentes, su implementacion
colabora, como indicamos al inicio de este capitulo, con el compromiso explicita-
mente planteado en el Informe conjunto de 2015 del Consejo y de la Comision sobre
la aplicacion del marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la
educacion y la formacion (ET 2020). Concretamente al inscribirse en: la exploracion
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de nuevas maneras de evaluar la calidad de la formacion del profesorado; el refuerzo
de las fases de seleccion y contratacion de los mas idoneos candidatos para la profe-
sion docente; asi como en la promocién de la excelencia en la docencia a todos los
niveles, y en la concepcion de programas de formacion del profesorado.

Con la misma finalidad, es decir, la de identificar esos dos constructos: la
capacidad de adaptacion y la adaptabilidad, situamos estas mismas concepciones en
el seno de los Programas de Orientacion y Acompafiamiento y trasladamos su fun-
cionalidad y practicabilidad a tres ejes estimados significativos para los individuos
de cualquier sector profesional:

- Las cualificaciones profesionales, conforme a los procesos y procedimientos
establecidos.

- La empleabilidad de los que se vinculan a profesiones reconocidas y a pro-
fesiones emergentes.

- El emprendimiento social, en particular para el caso de los Servicios de
Apoyo, Departamentos de Recursos Humanos (RRHH), etc., en el mundo
de las empresas (Ministerio de Industria, Turismo y Comercio, 2010), a quie-
nes interesa igualmente conocer la capacidad de adaptacion de los indivi-
duos, y estar en mejores condiciones de decidir sobre su insercion e
integracion al empleo del que se trate, asi como sobre su promocion.

De todo lo expuesto, situamos en la Figura 9 la funcionalidad de este meta-
marco estratégico segun tres ejes significativos enfocados a cualquier individuo.
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ANEXO 1

Glosarios de los proyectos del European Centre for Modern Languages
(ECML/CELYV) del Consejo de Europa. Periodo 2008-2015

—Topics: evaluation, content and language education, continuity in language educa-
tion, plurilingualism

—Theémes: évaluation, contenus dans I'éducation aux langues, continuité de
l'apprentissage, plurilinguisme

CLIL | EMILE

¢ CLIL and Literacy — A4 pluriliteracies approach to teaching for learning |
Pluriliteralitit im Sachfach fiir vertieftes Lernen, 2015,

¢ CLIL-CD - European Framework for CLIL Teacher Education | Europdisches
Rahmenprogramm fiir die Ausbildung von CLIL-Lehrkrdften, 2011.

¢ CLIL-LOTE-GO — Enscigner une discipline dans une autre langue
Meéthodologie et pratiques professionelles | Integriertes Sprach- und Fachlernen in
anderen Sprachen als Englisch - Modelle fiir Fortgeschrittene, 2011.

¢ CLIL-LOTE-START — Content and language integrated learning (CLIL) |
Integriertes Sprach- und Fachlernen (CLIL), 2011.

¢ CONBAT+ — Plurilingualism and pluriculturalism in content teaching |
Plurilinguisme et pluriculturalisme dans [ ’enseignement d 'une matiere, 2011.

¢ EPLC - Enseignement précoce des langues modernes par des contenus |
Inhaltsorientierter Fremdsprachenunterricht in der Grundschule, 2011.

European Language Portfolio | Portfolio européen des langues

¢ ELP-TT — Using the European Language Portfolio |
Utiliser le Portfolio européen des langues, 2011.

¢ ELP-TT / IMPEL - Glossary of European Language Portfolio (ELP)—
Implementation terminology, 2011: PDF — Online version
Glossaire de la terminologie du Portfolio européen des langues (PEL) et de sa mise
en ceuvre: PDF — version en ligne.

¢ ELP-WSU — Planning, implementation and evaluation of whole school projects |
Emploi du Portfolio européen des langues (PEL) a ['échelle de ['établissement
scolaire, 2011.
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Evaluation

¢ AYLLIT — Assessment of young learner literacy, linked to the Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR)| Evaluation des
compétences d'écriture et de lecture des jeunes apprenants en relation avec le Cadre
européen commun de référence pour les langues (CECR), 2011.

¢ CEF-ESTIM — CEFR-level estimation grid for teachers | Grille d'estimation des
niveaux du Cadre européen commun de référence pour les langues pour les
enseignants, 2011.

¢ ECEP — Pathways through assessing, learning and teaching in the CEFR |
Parcours d’évaluation, d’apprentissage et d’enseignement a travers le CECR, 2011.
¢ EPOSTL2 - Piloting and implementing the European Portfolio for Student
Teachers of Languages | Pilotierung und Implimentierung des Europdischen Portfo-
lios fiir Sprachlehrende in Ausbildung, 2011.

¢ GULT - Guidelines for task-based wuniversity language testing |
Cabhier des charges pour l'évaluation en langues a l'université, 2011.

¢ QualiTraining — Training guide for quality assurance in language education |
Qualititsentwicklung fiir die Unterrichtspraxis, 2011.

¢ RELANG - Relating language examinations to the Common FEuropean
Reference Levels of Language Proficiency: promoting quality assurance in
education and facilitating mobility | Relier les examens de langues aux niveaux
européens communs de référence pour les compétences linguistiques: Promouvoir
[assurance qualité dans [’éducation et faciliter la mobilité, 2015.

¢ RELEX - Relating language examinations to the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) | Relier les examens de langues au
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR), 2011.

Migrant education

¢ Virtual Open Course (VOC): Collaborative community approach to migrant ed-
ucation, 2011.

Mobilité

¢ PLURIMOBIL - Plurilingual ~ and  intercultural  learning  through
mobility | Mobilité pour des apprentissages plurilingues et interculturels, 2015.
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Plurilingual education | Education plurilingue

¢ FREPA — Framework of reference for pluralistic approaches to Languages and
Cultures | CARAP — Un cadre de référence pour les approches plurielles des langues
et des cultures | REPA — Referenzrahmen fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und

Kulturen, 2011.

¢ LACS — Empowering language networks: Mediation tools | Valoriser les
professionnels en langues: outils de médiation | Sprachennetzwerke stdrken: Tools
fiir die Mediation, 2011.

¢ MARILLE — Languages in/for education | Sprachen (in) der Bildung, 2011

¢ PRO-SIGN - Sign languages and the Common European Framework of Refer-
ence for Languages, 2015.

ICT | TIC

¢ DOTS — Developing online teaching skills | (Weiter-) Entwicklung von Online-
Lehrfihigkeiten, 2011.

¢ E-VOLLUTION - Exploring cutting edge applications of networked technolo-
gies in vocationally oriented language learning | Vernetzte Technologie von morgen
im berufsbezogenen Sprachunterricht, 2011.







ANEXO 2

Panorama general en Espaiia. Caracteristicas clave del sistema educativo

X
* -
- -
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European
Comission

Published on Eurydice (https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice)

The Spanish education system comprises:

e the education authorities, education professionals and other public and
private actors who perform regulatory, financing or service provision func-
tions for the exercise of the right to education included in the 1978 Spanish
Constitution

e those entitled to the right to education

e the set of relations, structures, measures and actions being implemented
in order to ensure it.

Key features of the education system

The Act on the Improvement of the Quality of Education, modifying the 2006
Education Act, was passed in 2013. Its implementation finished in the academic year
2016/2017.

This reform recognises the need to combine quality and equity in the training provi-
sion. School enrolment is not enough to meet the right to education, but quality is a
constituent element of that right.

Main characteristics of the administration of the education system

Decentralisation: educational competences are shared between the General State
Administration (Ministry of Education and Vocational Training) and the authorities
of the autonomous communities (Departments for Education):

e The central education administration executes the general guidelines of
the Government on education policy and regulates the basic elements or as-
pects of the system.
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Regional education authorities develop the State regulations and have ex-
ecutive and administrative competences for managing the education system
in their own territory.

Schools have pedagogical, organisational and managerial autonomy for their re-

Sources.

Participation of the education community in the schools’ organisation, govern-
ance, running and evaluation.

Characteristics of the educational system

e Declining trend in the early school leaving rate (19.0% in 2016), although it
is still far from the European average (10.7% in 2016) and the 15% objective
planned in Spain for 2020 (10% in the EU).

e Objectives of the implemented reform:

O
O

reduce the early school leaving rate

improve the educational results (rate of excellent students and rate of stu-
dents holding the Lower Compulsory Secondary Education Certificate)
improve employability and stimulate students’ entrepreneurial spirit
prepare students for the exercise of citizenship, as well as for active partici-
pation in the economic, social and cultural life, with a critical and responsible
attitude and capable of adapting to the changing situations of the knowledge-
based society.

e Principles of the implemented reform:

@)

O
O

Increase in school autonomy, reinforcement of the management capacity of
school leaders, external evaluations at the end of each stage

Rationalisation of the educational provision.

Flexibility of pathways.

Transmission and implementation of values which promote personal free-
dom, responsibility, democratic citizenship, solidarity, tolerance, equality,
respect and justice, as well as helping to overcome discrimination of any
kind.

e Main new elements:

1. External evaluations, formative and diagnostic, at the end of the stage, and

focused on the level of acquisition of skills.

2. Changes in the administration and management of the education system: cur-

riculum and distribution of competences, participation in the running and gov-
ernance of public and publiclyfunded private schools, school autonomy,
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mixed-membership governing and teaching coordination bodies, public
school management and evaluation of the education system.

. Reinforcing, at all stages, the learning of core subjects which contribute to the

acquisition of key skills for the academic development of students.

4. Programme for the Improvement of Learning and Performance in Compulsory

Secondary Education, basic vocational training, the anticipation of the path-
ways into Bachillerato and vocational training and the transformation of the
current 4rd year of compulsory secondary education into a preparatory year
with two different paths.

. Bridges between the different training paths and within them, so that none of

students’ decisions is irreversible.

. Integration of Civic and Constitutional Education into all the subjects of basic

education, including the acquisition of social and civic skills in the daily dy-
namics of teaching and learning processes.

Special emphasis will be placed on the following areas in order to transform
the education system: information and communication technologies, promotion
of multilingualism and modernisation of vocational training.

Important challenges of the education system

Spain has prioritised the modernisation and flexibilisation of its education system:

Improve efficiency in education expenditure by improving human resources
performance, adjusting public prices to the real cost of education and rationalis-
ing educational provision.

Establish new criteria in the system of grants and financial support in post-com-
pulsory and university education.

Raise the performance of education and training systems and overall skill levels.
Ensure personalised attention to students.

Reduce early drop-out by reforming compulsory and post-compulsory educa-
tion. Increase the number of young people who, once they have successfully
completed compulsory secondary education, continue studying Bachillerato or
intermediate vocational training cycles.

Attractiveness and relevance of vocational training of the education system, by
designing a vocational qualification for students who leave compulsory educa-
tion with no certificate.

Implementation of dual vocational training in the education system.
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e Encourage the completion of training periods by vocational training teachers, or
the work placement module in other Autonomous Communities or EU coun-
tries.

e Establish bridges between training paths.
e Improve foreign language learning.

e Continue improving higher education enrolment rates, in both university and
vocational education.

e Reform and improve the quality and efficiency of the Spanish university system,
and increase the number of foreign students and teachers.

e Prepare and implement the Lifelong Learning Plan.

e Increase the current percentages of participation in lifelong learning, reaching a
15% of adults strengthen ties between higher education institutions, employers
and the labour market in order to adapt study programmes to labour market
needs.

e Promote the employability of young people through education, training, foreign
language learning and information and communication technologies.

¢ Encourage mobility through grants and financial support.

Stages of the education system

Pre-primary education is up to 6 years of age. Although it is not a compulsory ed-
ucation stage, the second cycle is free in all publicly-funded schools (public schools
and publicly-funded private schools). Public schools providing it are called pre-pri-
mary schools and those also offering primary education are called pre-primary and
primary schools.

Basic education is compulsory and free in publicly-funded schools. It lasts ten years
and it is divided into two stages:

e Primary education, provided in primary schools. It covers six academic
years, usually studied between the ages of 6 and 12

¢ Compulsory secondary education, studied in secondary schools, between
the ages of 12 and 16. At the end of this stage, students receive the first offi-
cial certificate, the Lower Compulsory Secondary Education Certificate,
which allows them to have access to upper secondary education or the world
of work.

Upper secondary education is also provided in secondary schools. It lasts two aca-
demic years, usually studied between the ages of 16 and 18. It offers two possibilities:
Bachillerato (general branch) and intermediate vocational training (professional
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branch). The latter is also provided in vocational training integrated institutions and
in national reference institutions.

The reforms of vocational training provision include:

e Creation of basic vocational training cycles: they can be taken by students
aged 15-17, among other entry requirements that have been established.

e Development by the education authorities of dual vocational training in the
education system.

Higher education comprises university and professional studies. University educa-
tion is provided in universities and advanced vocational training is provided in the
same institutions as those offering intermediate vocational training.

Adult education and training covers different types of provision offered by the ed-
ucation and employment authorities, provided by institutions from different nature.
Classroom-based education leading to the award of official degrees of the education
system is provided in ordinary schools or specific schools for adults. Adult education
and training is aimed at people aged over 18 and, as an exception, workers aged over
16 who cannot attend school in ordinary regime or high performance athletes.

Apart from these studies, the Spanish education system offers specialised education:

e Language education, including the teaching and learning of different lan-
guages at levels Al, A2, B1, B2, C1 and C2 according to the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages (CEFR). These studies are
provided at official language schools.

e Artistic education, including elementary Music and Dance education, pro-
fessional artistic education and advanced artistic education. These studies are
provided in different specific schools, according to every kind and level of
education

e Sports education, organised in intermediate and advanced training cycles
and provided in the same institutions as those providing vocational training.

Structure of the national education system

/nationalpolicies/eurydice/file/spaindiagram-2018-2019_enSpain_Diagram  2018-
2019
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ANEXO 3

Datos y Cifras. Curso escolar 2018/2019

http://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:f17caadd-acf4-41e5-8143-8489ed4b0cf2/da-
tosycifras1819esp.pdf

Ministerio de Educacién y Formacion Profesional

e  El estudio de lenguas extranjeras como materia

Porcentaje de alumnado que cursa lenguas extranjeras. Curso 2016-2017

Ofras lenguas ex-

Total Inglés Francés tranjeras

Primera lengua extranjera

E. Infantil Segundo Ciclo 856 84,7 06 03

E. Primaria 100,0 99,2 05 03

ESO 100,0 98,2 14 04

Bachillerato 96,6 94,6 15 04
Segunda lengua extranjera

E. Primaria 134 04 12,0 1,0

ESO 42,9 13 37,2 43

Bachillerato 26,2 1,2 227 23

e La utilizacion de lenguas extranjeras como lengua de enseiianza

Porcentaje de alumnado que participa en experiencias de utilizacién de lenguas ex-
tranjeras como lengua de ensefianza. Curso 2016-2017

Andalucia 30,5 28,6 0,0 0,0 08 08
Aragén 396 19,5 99 17 00 00
Asturias, Principado de 52,3 33,7 31 03 07 05
Balears, llles 06 09 16,2 96 15 11
Canarias 40,3 18,6 1,7 0,6 27 21
Cantabria 322 209 00 0,0 00 0,0
Castillay Ledn 54,0 274 1,2 0.2 0,1 0,1
Castilla-La Mancha 46,0 24,9 03 02 0,0 0,0
Catalufia . . . . 12 1,0
Comunitat Valenciana 22 15 59 6,6 28 28
Extremadura 26,0 27,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Gallicia 26,3 1,1 178 115 00 00
Madrid, Comunidad de 438 276 338 30 26 23
Murcia, Regién de 428 30,1 0,7 1,0 09 0,6
Navarra, Comunidad Foral de 21,7 27 0,0 0,0 02 0,0
Pais Vasco 254 245 52 39 07 06
Rioja, La 19 41 39,2 23,9 0,0 0,0
Ceuta 77 27 00 0,0 00 00
Melilla 229 71 59 0,0 0,0 0,0

(1) Recoge la oferta de programas que garantizan su imparticion por lo menos en todos los cursos de una
de las etapas de la educacion obligatoria (Primaria y/o ESO) y que también puede abarcar segundo

ciclo de E. Infantil y/o la ensefianza postobligatoria.
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(2) Recoge aquellas experiencias de profundizacion en el conocimiento de una lengua extranjera, que incluyen
su utiliza- cién como lengua de ensefianza para una o mas areas o materias, diferentes de la propia lengua
extranjera. Estas experiencias no suelen estar orientadas a su continuidad en cada uno de los cursos de las
etapas obligatorias, e inclu- so, a veces pueden estar condicionadas a la disponibilidad en el centro de
profesorado que pueda participar en ellas.

Aprendizaje integrado
de contenidos y lengua i
extranjera () Otras experiencias @ Centros extranjeros
E. Primaria ESO E. Primaria ESO E. Primaria ESO
TOTAL 31,0 21,2 41 28 13 11

e  Programas europeos

Programa Erasmus+: Participantes y movilidad. Convocatoria 2018 ™
Niimero Proyectos

Personal participante en Movilidad Alumnado participante en Movilidad Importe (miles de euros)

Movilidad del personal (Accion Clave 1) 437 3.803 - 6.762,9
o o e
Asociaciones Estratégicas entre centros educativos 4513 12.234 18.909,7
. AR2
Asociaciones Estratégicas orientadas a la Educacion 36 _ _ 61208
Escolar (Accién Clave 2) e
EDUCACION SUPERIOR 11230 7.650 50.472 118.108,8
Movilidad de estudiantes para estudios entre paises del R 36.226 73.004,6
219
Movilidad de estudiantes para practicas entre paises 11.578 15.404.4
a1
Movilidad de personal para docencia entre paises del 2917 R 30431
249
Movilidad de personal para formacion entre paises del 2074 21894
77R
Movilidad de estudiantes para estudios entre paises del B 2588 12.607.7
- 71
Movilidad de estudiantes para practicas entre paises 80 316,0
1a
Movilidad de personal para docencia entre paises del 1527 R 34532
- 72
Movilidad de personal para para formacion entre pai- 1132 _ 25575
70
Asociaciones Estratégicas orientadas a la Educacién R R 54428
Superior (Accion Clave 2) 20
PERSONAS ADULTAS 127 608 - 9.131,9
EDUCACION ESCOLAR 1.125 8.316 12.234 31.793,3
Movilidad de personal (Accién Clave 1) 76 608 1.073,1
Asociaciones Estratégicas orientadas a la Educ. de 51 _ _ 8.058.8
Personas Adultas (Accion Clave 2) s
FORMACION PROFESIONAL 388 2.380 8.177 35.267,9
Movilidad de estudiantes y de personal (Accién Clave 1) 350 1.928 7.545 28.219,9
Asociaciones Estratégicas orientadas a la Formacion Profe-
sional (Accién Clave 2) & e e T
TOTAL 2.763 18.954 70.883  194.302,0

(1) Datos provisionales de la adjudicacion inicial de fondos de la convocatoria 2018.

(2) Valores estimados, pendiente de la resolucion del proceso a nivel europeo
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(3) El total no es la suma de las distintas acciones, ya que un centro (proyecto) puede participar en mas
de una accion.

4) Incluye cofinanciacion del MECD por importe de 29 millones de euros.
(5) Incluye cofinanciacion del MECD por importe de 1 millén de euros (region América Latina).
Nota: Ver definiciones de programas en el apartado de Notas explicativas.

Fuente: Servicio Espafiol para la Internacionalizacion de la Educacion (SEPIE). Ministerio de
Ciencia, Innovacion y Universidades.






ANEXO 4
Para la especificacion de las competencias de los docentes de y en LE

Tomado de Beacco, M. et al. (2016a). Guide for the development and implemen-
tation of curricula for plurilingual and intercultural education

Appendix III. Outline for specification of teachers’competences with a view to plu-
rilingual and interculturl education (pp. 131-133)

A plurilingual repertoire and language competences

» alanguage competence specific to the teaching profession: in foreign languages, the ability to provide teaching
focused on communication and content; in the language of schooling or migration/regional languages, the
ability to teach subject content in all subjects;

» an ability to think about languages and the development of plurilingual repertaires, i.e. metalinguistic and
cross-cutting competences, particularly as regards bridge building between languages and with the language
of schooling;

» some degree of expertise in plurilingualism: use of existing resources, management of plurilingual situations,
awareness and use of the internal variability of any language, etc.

> ...

Decisions to be taken
» What standard should teachers be expected and enabled to achieve in modern languages, migration/regional
languages and the languages of schooling:

- forin-depth teaching of a modern foreign language?
- toteach subject content in that language?
- simply to use plurilingual materials?
- todevelop intercomprehension between related languages?
» How can that standard be guaranteed, monitored and measured, and which body would be responsible for that?

>

Training in interculturality and its values

» knowledge of the relationship between languages and cultures;
» a range of knowledge, skills and attitudes with regard to intercultural dialogue;

» experience of how to conduct classwork on interculturality which is not confined to anecdotal or picturesque
aspects but activates the following among learners:

- the ability to move away from their own viewpoint;

~ an ability to respect and/or take on another person’s viewpoint;

- openness and curiosity about the diversity and wealth of cultures;

~ the ability to observe and describe, with an attitude of reflexivity, one’s own behaviour and that
of the other person in an intercultural encounter;

- abenevolent attitude towards people of other cultures;

A plurilingual and intercultural education perspective requires teachers, and in
the first instance language teachers, to possess in addition to the usual compe-
tences:
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A responsible professional commitment

> an appropriate view of the learner:
- asasocial player;
- as an informed party with his or her own personality;
- as the main figure in his or her own learning;
» an ethical attitude involving respect for and use of the knowledge, feelings and experiences of all learners, and
especially their plurilingual and pluricultural repertoires, regardless of their origins and the group they belong to;
» taking responsibility for motivating all learners to develop their plurilingual and pluricultural repertoires;
» awareness of the duty to quarantee all learners plurilingual and intercultural education as an integral part of
a quality education;
» a commitment to finding varied paths enabling each learner to acquire the key competences and achieve
the standards set;
> ...

For the teaching of foreign languages, teaching skills relating to:
» the incorporation of methodologies for communication-based teaching, the competence-based approach,
an actional approach and a mediation-based approach;
» the incorporation of reflexive approaches (grammar, strategies, etc.);

» methodologies related specifically to the development of plurilingualism and interculturality (EOLE,
intercomprehension, etc.);

» bilingual teaching;

» modern assessment techniques;

» working with a portfolio (e.g. the European Language Portfolio);
.

Training common to all teachers (of foreign languages, languages of schooling and other subjects)

» exploration of the language and discourse dimension of the various subjects;
» identification of areas of co-operation:

- convergences;

- plural and/or partial approaches;

~ learning through intercultural encounters;

- integrated language teaching;

- CLIL/EMILE/integration of languages and subject content;

» development of plurilingual materials for subjects;

» choice of appropriate teaching methodologies and strategies;

» classroom experiments based on action-research approaches;

» identification of cognitive and language gains from integrated teaching of languages and content;
» development of independent and lifelong learning;

» training in co-operation and interdisciplinarity;

B
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Organisation of training schemes
» What kinds of training should be offered to meet teachers'needs and constraints, from among the following:
Training outside school

» traineeships in the countries where the target language is spoken;
» local training courses;

» distance or combined distance and face-to-face training;

» participation in international projects;

>

Training in school and in the classroom
» action-research projects;
» observation sessions in the classroom and reflective practice outside the classroom;

» on-site traineeships;
B







ANEXO 5

Usos de los marcos de competencias del profesorado por paises

Comision Europea/EACEA/Eurydice (2018). La profesion docente en Europa: Acceso, progresion y
apoyo. Informe de Eurydice. Luxemburgo: Oficina de las Comunidades Europeas. (p. 111).
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Diferentes usos de los marcos de competencias del profesorado formulados por las administraciones de

rango superior, educacion primaria y secundaria general (CINE 1-3), 2016/17 (datos correspondientes al

grafico 4.9)
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ANEXO 6

Catalogo de instrumentos referenciales de competencias profesionales
(ECML/CELY Programa 2016-2019)

Disponible en
http://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/tabid/1796/language/en-
GB/Default.aspx

ECML - ‘Towards a common European framework of reference for language teachers’
project
Frameworks, standards and documents considered for inclusion in the proposed guide

1. Frameworks and standards relating to language teacher competences

1.1 General frameworks for language teachers

Titles and URLSs (as at February 2017) Languages'
1. British Council (2015) Continuing Professional Development (CPD) Framework for teach- | en

ers http://www.teachingeng-
lish.org.uk/sites/teacheng/files/ CPD%20framework%20for%20teache rs WEB.PDF

2. Cambridge English (2014) Cambridge English Teaching Framework en

: ridoeene o g-eng ridee-enelish-| mework
3. ACTOSTL Project (2013) Empowering Student and Initial Language Teachers through | en
Framework-based  Portfolios and Can-do  Statements (plus observation —sheet)
http://epost]2.ecml.at/Portals/13/PPTEpostl/Eva Lisa Hasan.pdf

4. Eaquals (2013) The Eaquals Framework for Language Teacher Training and Development | en
https://www.eaquals.org/our-expertise/teacher-development/the-eaquals-framework-for-
teacher-training-and-development/

5. ECML (2007) European Portfolio for Student Teachers of Languages - EPOSTL en,fr, de, el,

http://www.ecml.at/tabid/277/Publication]D/16/Default.aspx es, hr hu, it,

6. EPG Project (2013) The European Profiling Grid digital: en, de,

https://www.eaquals.org/our-expertise/teacher-development/the-european-profiling-grid/ and es, fi; pdf: bg,

http://www.epg-project.cu/grid/ it, ka, nl, pt, tr,
uk; zh

7. Instituto Cervantes (2012) Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas 'y | es
extranjeras http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/competencias/competencias_pro-
fesorado.pdf

8. Kelly M, M. Grenfell, R. Allan, C. Kriza and W McEvoy (2004) European Profile for Lan- | en
guage Teacher Education
http://www.lang.soton.ac.uk/profile/report/MainReport.pdf
9. National Board for Professional Teaching Standards USA (2010) World Languages Stand- | en
ards for teachers of students ages 3-18+
http://boardcertifiedteachers.org/sites/default/files/ ECY A-WL.pdf

10. Passepartout Project (2009) Kompetenzbeschreibung fiir die Grundausbildung fiir Lehrper- | de
sonen, die an der obligatorischen Schule Fremdsprachen unterrichten http://www.passepar-

! See final page for list of language codes (it has not always been possible to determine all language
versions available)
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1.2. Specialised frameworks for language teachers
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10. Alfaradet, the Nordic Adult Literacy Network (2013) Description of Teachers’ Competence
in initial and functional literacy for adults with non-Nordic mother tongues.
http://www.nordvux.net/Portals/0/ dokumenter/2013/english brochure for copying.pdf

en, sV

11. Anglo-French Bilateral Piloting Committee (2007) Cadre commun d’objectifs / Common
reference framework http://www.ecml.at/Portals/1/CCO-CRF_2007.pdf

en, fr

12. BALEAP (2008) Competency Framework for Teachers of English for Academic
Purposes https://www.baleap.org/wp-content/uploads/2016/04/teap-competency-frame-
work.pdf

BALEAP (2014) Teaching English for Academic Purposes - CPD Accreditation Scheme
Handbook https://www.baleap.org/wp-content/uploads/2016/04/TEAP-Scheme-

Ilowdlaal: D014 AL

en

13. Bertaux, C.M. Coonan, M.J. Frigols-Martin, P. Mehisto (2010) The CLIL Teacher’s Compe-
tences Grid http://cclleu.eu/cms02/fileadmin/daten/Dateien/Konferenzen/
THE CLIL TEACHER latest version.pdf

en

14. ECML (2011) European Framework for CLIL Teacher Education http://www.ecml.at/ta-
bid/277/Publication]D/62/Default.aspx

en, de,
fr, sr

15. ECML (2007) ICCinTE - Developing and Assessing Intercultural Communicative
Competence - A Guide for Language Teachers and Teacher Educators

http://www.ecml.at/tabid/277/Publication]D/22/Default.aspx / http://www.ecml.at/IC-
CinTE/

en, fr

16. ECML (2015) PEPELINO — European Portfolio for Pre-primary Educators

http:/www.ecml.at/ ECML-Programme/Programme2012-
2015/Pepelino/tabid/1833/Default.aspx

en, fr, de

17. Jarvinen, Heini- Marja ed. (2009) Handbook - Language in Content Instruction (EU pro-

ject) https://www.yumpu.com/en/document/view/17817415/language-in-content-instruction-

lici- project or http://elearning.moodle2.unito.it/lingue/pluginfile.php/9954/mod_re-
source/content/1/LICI Han dbook EN.pdf

en, fr, de

18. Miriadi Project (2015) Le Référentiel de compétences en didactique de
lintercompréhension (REFDIC)
https://www.miriadi.net/refdic

es, it, 10,
en

19. Moreau F (2006) Compétences spécifiques aux enseignants de DNL (disciplines non-
linguistiques) dans les sections bilingues francophones en Pologne
http://www.doyoubuzz.convvar/f/36/fH/36fHcALto0Z7-
25KsQRmDIxJuaEbBYMOXCzVelkv8WNjU ngTw.pdf

20. PHSG, SUPSI-DFA, HEPL, UNIL (2014) Profession-related Language Competence
Profile for Foreign Language Teachers ("Swiss Profiles")
http://www.phsg.ch/web/forschung/institut-fuer-fachdidaktik-sprachen/projekte/uebersicht-
projekte/berufsspezifische-sprachkompetenzprofile-fuer-lehrpersonen-fuer-fremdspra-
chen.aspx

de, en, fr,
it

Frameworks for teachers of all subjects / for language(s) across the curriculum
1. Osterreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum Austria (2014) Basiskompetenzen Sprachli- | de

che Bildung fiir alle Lehrenden
http://oesz.at/OESZNEU/main 01.php?page=016&open=34

2. EUCIM-TE Consortium (2008) European Core Curriculum for Mainstreamed Second Lan- | en, de
guage — Teacher Education: Inclusive Academic Language Teaching

http://www.eucim-te.eu/32340

3. Australian Institute for Teaching and School Leadership (AITSL) (2011) - Australian Pro- | en

fessional Standards for Teachers

http://www.aitsl.edu.au/australian-professional-standards-for-teachers
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4. Council of Ministers of Education, Canada (2013) Speaking for Excellence — Language | en
Competences  for  Effective  Teaching  Practice  http://www.cmec.ca/Publications

/Lists/Publications/Attachments/320/Speaking_for Excellence.pdf

5. Department for Education UK (2012) Teachers’ Standards en
https://www.gov.uk/government/publications/teachers-standards
6. Educa-Instituutti Oy, Finnish National Board of Education (2014) Competence Map for en

Workplace Instructors http://www.oph.fi/download/155784 competence map_for work-
place_instructors.pdf

7. General Teaching Council for Northern Ireland (2015) Teaching: the Reflec- en
tive Profession http://www.gtcni.org.uk/index.cfin/area/information/page/prof-

standard

8. General Teaching Council for Scotland (2012) Standard for Registration en

http://www.gtcs.org.uk/web/FILES/the-standards/standards-for-registration-1212.pdf and
General Teaching Council for Scotland (2012) Standard for Career-long Professional Learn-
ing http://www.gtcs.org.uk/web/FILES/the-standards/standard-for-career-long-professional-
learning- 1212.pdf

9. Lifelong Learning UK (2007) New Overarching Professional Standards for Teach- en
ers, Tutors and Trainers in the Lifelong Learning Sector [teachers working in further
education]

http://www.et-foundation.co.uk/wp-content/uploads/2014/04/new-overarching-standards-
for- ttt-in-lifelong-learning-sector.pdf

10. Ministére de 1’Education, France (2013) Référentiel des compétences professionnelles fr
des métiers du professorat et de l'éducation - http://www.education.gouv.fi/cid73215/le-
referentiel-de- competences-des-enseignants-au-bo-du-25-juillet%202013.html

11. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2004) Kern- de
curriculum fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter in den Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung und in den Ausbildungsschulen
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/LehrkraftNR W/Vorbereitungsdienst/Kerncurricu-
lum. pdf

12. Perfil geral de desempenho profissional do educador de infincia e dos professores pt
dos ensinos bdasico e secundario (Portugal, 2001).

http://www.spm-ram.org/conteudo/ficheiros/legislacao/ecd/DL.204-2001 _30Ago.pdf

13. Sekretariat der Stéindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesre- de
publik Deutschland (2004) Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschafien
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_bes-
chluesse/2004/2004 12 16- Standards-Lehrerbildung.pdf

14. The Higher Education Academy (2011) The UK Professional Standards for Teaching and en
Supporting Learning in Higher Education https://www.heacademy.ac.uk/sites/de-
fault/files/downloads/ukpsf 2011 english.pdf

15. Thiirmann, Eike and Vollmer, Helmut (2013) Language sensitive teaching of so- en, fr, de
called non- language subjects — appendix 3 of The Language Dimension in all Sub-
Jects (Council of Europe 2015, pp 151-157)

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Handbook-Scol_final EN.pdf http:/www.un-
terrichtsdiagnostik.info/media/files/Beobachtungsraster Sprachsensibler Fachunt erricht.pdf
(German version)

16. UNESCO (2011) UNESCO ICT Competency Framework for Teachers - en
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002134/213475¢e.pdf
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3. Frameworks with a focus on learners’ competences

1. ECML (2012) CARAP/FREPA - A Framework of Reference for Pluralistic Approaches to fr,en
Languages and Cultures: Competences and resources http://www.ecml.at/Re-
sources/ECML Publications/tabid/277/Publication]D/82/language/en- GB/Default.aspx

2. ECML (2015) Language Skills for Successful Subject Learning en, fr
http://www.ecml.at/Portals/1/mtp4/language_descriptors/documents/language-de-
scriptors-EN.pdf

3. Miriadi Project (2015) Référentiel de compétences de communication plurilingue en es, it, o,
intercompréhension (REFIC) ca, en

https://www.miriadi.net/refic

4. ECML (2015) Signed languages for professional purposes — ProSign en, fr
http://www.ecml.at/F5/tabid/867/Default.aspx

5. Krumm, H.J. and H.H. Reich (2011) Curriculum Mehrsprachigkeit de
http://oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit201 1.pdf

6. Nederlandse Taalunie / Verhelst et al. (2009) Framework of Reference for Early Second en
Language Acquisition

http:/taalunieversum.org/sites/tuv/files/downloads/Taalunie_en.pdf

7. Thiirmann, Eike and Vollmer, Helmut (2012) 4 framework of language competences en
across the curriculum: Language(s) in and for inclusive education in North Rhine-West-
phalia (Germany), Strasbourg: Council of Europe.

https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Checklist Nord-Rhein-Westphalia_en.pdf

4. Further relevant documents

1. Council of Europe/Coste & Cavalli (2015) Education, mobility, otherness - The mediation en, fr

Sfunctions of schools - http://www.coe.int/t/dg4/Linguis-
tic/Source/LE texts Source/LE%202015/Education-Mobility- Otherness_en.pdf

2. Council of Europe (2015) Guide for the development and implementation of curricula for en, fr
plurilingual and intercultural education https://www.coe.int/t/dg4/linguis-
tic/Source/Source2010_ForumGeneva/GuideEP12010_EN.pdf

3. Council of Europe (2007) From Linguistic Diversity to Plurilingual Education: Guide for en, fr
the Development of Language Education Policies in Europe http://www.coe.int/t/dg4/linguis-
tic/Guide_niveau3_EN.asp#TopOfPage

Related reference study Willems G.M (2002) Language Teacher Education Policy: Promoting
Linguistic Diversity and Intercultural Communication https://www.coe.int/t/dg4/linguis-
tic/Source/Willem-

4. Council of Europe (2001) The Common European Framework of Reference for Languages | en, fr
(especially chapters 6-8) http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadrel _en.asp and

5. Council of Europe (2015) The Language Dimension in All Subjects: A Handbook for Cur- en, fr
riculum Development and Teacher Training
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Handbook-Scol final EN.pdf

6. Council of Europe (2010) Language(s) of Schooling: Focusing on Vulnerable Learners en, fr

https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Source2010_ForumGeneva/2- VulnerLLearn-
ersThurm_EN.pdf

7. Council of Europe (2015) The place of the Languages of Schooling in the Curricula en, fr
http://www.coe.int/t/dg4/Linguistic/Source/LE _texts Source/LE%202015/Place-of-languages-
of-schooling-in-curricula EN.pdf

8. ECML/Bemaus et al. (2007) Plurilingual and Pluricultural Awareness in Language Teacher | en, fr
Education - A Training Kit http://archive.ecml.at/documents/B2 LEA E web.pdf

9. ECML /Dupuis et al. (2003) Facing the future: Language Educators across Europe en, fr
http://archive.ecml.at/documents/pub212E2003Heyworth.pdf
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- A comparative  study http://www.oecd.org/officialdocuments/publicdisplaydocu-
mentpdf/?cote=EDU/WKP(2013)14&docLanguage=En

10. ECML /Radai et al. (2003) The Status of Language en, fr
http://archive.ecml.at/documents/pub2 11 E2003Radai.pdf

11. European Commission (2013) Supporting Teacher Competence Development http://ec.eu- | en
ropa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/school/doc/teacherco mp_en.pdf

12. European Commission (2011) Literature Review - Teachers’ core competences: require- en
ments and development

http://ec.curopa.cu/dgs/education_culture/repository/education/policy/strategic-
framework/doc/teacher-competences _en.pdf

13. OECD (2013) Learning Standards, Teaching Standards and Standards for School Principals | en

Language codes (ISO 639-1): ar: Arabic, bg: Bulgarian, ca: Catalan, de: German, el: Greek, en: English, es:
Spanish, fr: French, hu: Hungarian, hv: Croatian, it: Italian, ja: Japanese, ka: Georgian, It: Lithuanian, nl: Dutch,
pt: Portuguese, ro: Romanian, ru: Russian, sr: Serbian, sv: Swedish, tr: Turkish, uk: Ukrainian, zh: Chinese






Glosario terminoldgico de consulta

e A
Acreditacion / Accreditation / Accréditation

Proceso al que deben someterse los docentes para obtener una certificacion oficial o un per-
miso para ensefiar. Normalmente implica una evaluacion de las competencias profesionales
de los docentes y puede tener un caracter muy formal. En algunos casos, la evaluacion reali-
zada al final del programa de iniciacion forma parte del proceso. Tiene por objeto ofrecer una
confirmacion oficial de la capacidad del docente para hacer su trabajo. En algunos sistemas
educativos, debe renovarse mediante un procedimiento de reevaluacion que tiene lugar al me-
nos una vez durante la carrera profesional del docente. (Tomado de Eurydice, 2018, p. 117).

Acreditacion (de aprendizajes previos) / (Prior learning) accreditation / Accréditation
des acquis de ’appretissage

Proceso de garantia de calidad por el que se reconocen una serie de aprendizajes previos a los
ciudadanos que superen con éxito un proceso de evaluacion. La acreditacion de aprendizajes
previos y de competencias profesionales consta de tres fases: asesoramiento, evaluacion y
acreditacion y registro. Dicho proceso confiere un valor formal a los conocimientos, destrezas
y competencias.

Acreditacion (de programas o instituciones) / Accreditation (of an education or train-
ing programme) / Homologation d’un programme d’enseignement ou de formation

Proceso por el que se reconoce oficialmente una institucion educativa o formativa, un pro-
grama de estudio, o un servicio, demostrando que ha sido aprobado por un organismo perti-
nente, una vez se ha comprobado que se alcanzan unos estandares predeterminados. Proceso
de garantia de la calidad cuyo objetivo consiste en el reconocimiento oficial de un programa
de educacion o formacion por parte de la autoridad legal o profesional competente por cumplir
las normas preestablecidas (Cedefop, 2014, p. 14).

Aprendizaje a lo largo de la vida / Lifelong Learning / Apprentissage tout au long de la
vie

Toda actividad emprendida a lo largo de la vida para mejorar conocimientos, destrezas o com-
petencias. Se ha convertido en un paradigma que, abierto a cualquier etapa de aprendizaje de
una persona, se caracteriza por la busqueda continua, deliberada y voluntaria de aprendizajes
—formales, no formales, informales o por la experiencia—, ya como fuente de placer personal,
ya como aspiracion de desarrollo profesional. Esta asociado a una actitud positiva constante y
auna intencion del individuo de incrementar oportunidades y su propio bienestar.



190 Francisco Javier Sanz Trigueros e Carmen Guillén Diaz

Aprendizaje formal / Formal learning / Apprentissage formel

Aprendizaje institucionalizado y ofrecido normalmente por un centro de educacion o forma-
cion, con caracter estructurado (segtin objetivos didacticos, duracion o soporte). Constituye el
sistema educativo formal de un pais y concluye normalmente con una certificacion. Es inten-
cional desde la perspectiva del alumno y se desarrolla durante las etapas educativas previas a
la entrada en el mercado de trabajo. También puede considerarse aquel que ofrece un pro-
grama impartido parcialmente en el lugar de trabajo, conducente a una certificacion oficial.

Aprendizaje informal / Informal learning / Apprentissage informel

Aprendizaje que se desarrolla y se adquiere en las actividades propias de la vida cotidiana,
relacionadas —por lo general- con el trabajo, la familia o el ocio. No suele estar claramente
organizado (en objetivos didacticos, duracion ni soporte) y normalmente no conduce a una
certificacion de caracter oficial. Puede ser eventualmente intencional pero, en la mayoria de
los casos, no lo es (es fortuito o aleatorio).

Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas extranjeras — AICLE / Content and
Language Integrated Learning — CLIL / Enseignement d’une matiére par I’intégration
d’une langue étrangére - EMILE

Enfoque dual por el que se utiliza una lengua adicional —generalmente la primera lengua ex-
tranjera— en la ensefianza de contenidos curriculares propios de Disciplinas No Lingiiisticas.
Adopta el estatus de Programa, cuya implementacion tiene lugar en secciones lingiiisticas (bi-
lingiies) de los niveles de ensefianza obligatoria, con el objetivo de que lengua extranjera y
contenidos disciplinares se integren en un unico binomio. Constituye, por su caracter innova-
dor, un area de cooperacion y desarrollo profesional para los docentes que lo implementan.

Aprendizaje no formal / Non-formal learning / Apprentissage non formel

Aprendizaje institucionalizado que no es ofrecido por un centro de educacién o formacion,
pero si posee un caracter estructurado (en objetivos didacticos, duracion o soporte). Constituye
un complemento o alternativa a la educacion formal en el marco del aprendizaje a lo largo de
la vida, aunque normalmente no conduce a una certificacion. Es intencional desde la perspec-
tiva del alumno y los programas que lo ofrecen suelen adoptar la modalidad de talleres, semi-
narios o cursos con una duracién menor que la educacion formal.

e B
Balance de competencias / Skills audit / Bilan de compétences

Analisis de los conocimientos, las destrezas y las competencias que posee una persona, inclui-
das sus aptitudes y motivacion, con el fin de definir un proyecto de carrera profesional y/o
planificar una reconversion profesional o un programa de formacion. El balance de compe-
tencias tiene por objeto ayudar a la persona a: -examinar su trayectoria profesional; -autoeva-
luar su posicion actual en el entorno laboral; -prepararse para una validacion de su aprendizaje
no formal o informal; -planificar su futura carrera profesional. (Tomado de Cedefop, 2008,
adaptado de Code du travail frangais, 2003).
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e C

Certificacion (de conocimientos, destrezas y competencias) / Certification (of knowledge,
skills and competences) / Certification (des connaissances, d’aptitudes et des
compétences)

Proceso de expedicion de un titulo o diploma mediante el cual un organismo certificador acre-
ditado reconoce formalmente que un conjunto de resultados de aprendizaje (conocimientos,
saber hacer, destrezas y/o competencias) alcanzados por una persona han sido evaluados y
validados conforme a normas predefinidas (Cedefop, 2014, p. 42).

Competencia / Competence / Compétence

Demostrada capacidad para utilizar eficazmente recursos cognitivos como los conocimientos,
destrezas y habilidades personales, sociales y metodoldgicas, en situaciones de trabajo o estu-
dio y en el desarrollo profesional y personal. En el Marco Europeo de cualificaciones para el
aprendizaje a lo largo de la vida, la competencia se describe en términos de autonomia y res-
ponsabilidad. Requiere poner debidamente en practica los resultados de aprendizaje en un
contexto concreto e incluye, ademas, aspectos funcionales y cualidades interpersonales.

Competencias especificas / Specific competences / Compétence spécifique

Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que se desarrollan por asimilacion de con-
tenidos relativos a una disciplina concreta, por cuanto forman parte de las competencias gene-
rales propias de un campo del saber. Su especificidad las vincula a capacidades concretas para
una ocupacion y, por su relacion directa con un ambito de conocimiento, las hace intransferi-
bles a otros. Comprenden competencias de orden funcional y técnico (hard skills) cuya utili-
dad se limita a la capacidad de desenvolver un tipo especifico de tareas.

Conocimiento / Knowledge / Connaissance

Resultado de la asimilacion de informacion a través del aprendizaje; acervo de hechos, prin-
cipios, teorias y practicas relacionados con un campo de trabajo o estudio concreto. En el
Marco Europeo de cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida, los conocimientos
se describen como teoricos (conocimiento declarativo) o fActicos (conocimiento procedimen-
tal). Puede ser tcito o explicito, condicionando ambos el proceso cognitivo de un individuo.

Cualificacion / Qualification / Qualification

Cualquier titulo, diploma o certificado emitido por un organismo competente, como resultado
de un proceso formal de evaluacion y validacion, que acredita que un individuo ha alcanzado
un nivel determinado de resultados del aprendizaje, requerido para el desempeiio de tareas
especificas asociadas a un puesto de trabajo concreto.

Cualificacion profesional / Professional qualification / Qualification professionnelle

Resultado formal de un proceso de evaluacion y validacion, que se obtiene cuando una entidad
certificadora determina que el individuo ha alcanzado los aprendizajes necesarios y posee las
competencias requeridas para el desempefio de un trabajo. Confiere reconocimiento oficial al
valor de los resultados de aprendizaje adquiridos, englobando estos los conocimientos, aptitu-
des y actitudes necesarios para desenvolver tareas especificas.
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Cultura comun profesional docente / Common teaching cutlure / Culture commune a
I'ensemble des professionnels du professorat

Idea relativa a que todos los profesionales de la ensefianza se reconocen en
valores y convicciones que fundamentan sus actos profesionales; comparten
objetivos comunes que dotan de sentido, unidad y coherencia a esos actos, segin
principios éticos de responsabilidad, implicacion, cooperacion, etc.

e D

Desarrollo profesional continuo / Continuing professional development /
Développement professionnel continu

Proceso de construccion social que los docentes que realizan a lo largo de su carrera profesio-
nal y que les permite ampliar, desarrollar y actualizar sus competencias. Puede ser formal o
no formal e incluir formacion sobre materias concretas o de tipo pedagdgico. Se ofrece en
diferentes formatos (cursos, seminarios, observacion...) y pueden conducir a la obtencion de
cualificaciones adicionales (Adaptado de Comision Europea, 2018, Glosario, p. 118).

Destreza / Skill / Aptitudes professionnelles

Habilidad para aplicar conocimientos y utilizar técnicas a fin de completar tareas y resolver
problemas. En el Marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida,
las destrezas se definen como cognitivas (fundadas en el uso del pensamiento logico, intuitivo
y creativo) y précticas (fundadas en la destreza manual y en el uso de métodos, materiales,
herramientas e instrumentos).

Dispositivo referencial estratégico / Strategic reference device / Dispositif de référence
stratégique

Disposicion de un conjunto heterogéneo de componentes preparados, y que a priori, forman
parte de un conjunto mas complejo bajo enunciados cientificos. Es lo que permite que sea
considerado en si mismo como la red que se establece entre esos componentes. Siempre con
una funcién estratégica concreta, como proporcionar informacion, ser una herramienta para
mejorar, dinamizar procesos internos, garantizar el cumplimiento de alglin requisito, tomar
decisiones, etc.

e E

ECTS: Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos / ECTS: Euro-
pean Credit Transfer and Accumulation System / ECTS: Systéme Européen de transfert
et d'accumulation de crédits

Es un sistema de acumulacion y transferencia de créditos centrado en el alumno y basado en
la transparencia de los resultados y los procesos del aprendizaje. Se basan en la carga de trabajo
necesaria para que los estudiantes logren los resultados del aprendizaje esperados. La carga de
trabajo indica el tiempo que los estudiantes necesitan normalmente para completar todas las
actividades de aprendizaje necesarias para alcanzar los resultados del aprendizaje esperados.
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ECVET: Sistema Europeo de Créditos para la Educacion y la Formacién Profesional /
ECVET: European Credit System for Vocational Education and Training / ECVET:
Systéme européen de transfert de crédits pour l'enseignement et la formation
professionnels

Sistema de acumulacién y transferencia de créditos que permite describir una cualificacion en
términos de unidades de resultados de aprendizajes transferibles y acumulables, a las que se
asocian puntos de crédito. Estos puntos representan numéricamente cada unidad y sitlian su
peso y su valor relativo en relacion con la cualificacion completa. Facilita la transferencia y la
capitalizacion de los resultados de aprendizaje de una persona que pasa de un contexto de
aprendizaje a otro y/o de un sistema de cualificaciones a otro.

Empleabilidad / Employability / Employabilité

Conjunto de habilidades, conocimientos y atributos personales que hacen que una persona
tenga mas probabilidades de ocupar un puesto de trabajo y desempefiarlo de forma satisfacto-
ria. Se concreta en la combinacion de factores para la preparacion, insercion, integracion y
permanencia en ese puesto de trabajo. Desde una perspectiva extrinseca, hace referencia al
conjunto de variables que influyen en las condiciones de trabajo de una persona, en funcién
de las necesidades de la oferta y la demanda y de los empleadores.

Emprendimiento / Entrepreneurship / Entrepreneuriat

Posibilidad de crecimiento y desarrollo para las personas que pudieran estar en
situacion de desempleo, o de promocion en situaciones de trabajo. El efecto de
llevar adelante y con esfuerzo un proyecto. Proceso de descubrimiento,
evaluacion de ocasiones. Requiere determinadas capacidades en los individuos,
comenzando por estar en condiciones de adaptarse a nuevas exigencias.

Estandares y referentes / Standards and referents / Normes et référentiels

Conjunto de elementos cuyo contenido es definido por los agentes concernidos. Pueden dis-
tinguirse diferentes tipos: - de competencia, (destrezas, competencias y conocimientos rela-
cionados con el desempefio de un empleo especifico); -de educacion o formacion, (objetivos
de aprendizaje, los contenidos curriculares, los requisitos de admision...); -Profesional, (acti-
vidades y tareas relacionadas con un empleo especifico); -de evaluacion, (resultados de apren-
dizaje y metodologia de evaluacion empleada); - de validacion, (nivel de rendimiento que
debe alcanzar la persona evaluada y criterios utilizados); -de certificacion, (reglas que rigen la
obtencion de un titulo y derechos que este confiere) (Cedefop, 2014, pp. 255-256).

Evaluacién / Evaluation / Evaluation

Proceso sistematico y planificado de recogida de informaciones, por el que se utilizan métodos
y procedimientos para valorar los logros de un individuo (conocimientos, destrezas y compe-
tencias), de una institucion o de un programa de estudio. Forma parte de todo procedimiento
de regulacion de las cualificaciones profesionales de un individuo que somete a juicio externo
sus aprendizajes adquiridos por contextos formales, no formales o informales.

e F
Flexibilidad/Adaptabilidad - Flexibility/Adaptability — Flexibilité/Adaptabilité

Habilidad de adaptarse a y trabajar de forma efectiva en una variedad de situaciones y con
varios individuos o grupos. Implica comprension y apreciacion de perspectivas diferentes y
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opuestas sobre un tema adaptando el enfoque de uno a medida que cambian los requisitos de
una situacion y cambiando o aceptando facilmente los cambios en los requisitos de la propia
organizacion o trabajo. (Tomado y traducido de EQF-SPREAD, 2009, p. 117).

e G
Garantia de calidad / Quality assurance

Dimension esencial de los marcos nacionales y elemento clave, cuyo objetivo es asegurar la
calidad -sobre los procesos formativos; - sobre los procesos mediante los cuales se valida la
asignacion de un nivel a un programa formativo (ex-ante y ex-post); y - sobre el proceso de
auto-certificacion de un marco de cualificaciones.

o I

Internacionalizacion en casa / Internationalization at home / Internationalisation a la
maison

Proceso de integracion intencional de las dimensiones internacional e intercultural en los cu-
rricula formales y no formales, en los procesos de ensefianza y aprendizaje, en la investigacion,
en actividades extraescolares y académicas, en las relaciones con grupos sociales locales y/o
en otras facetas de los sistemas de educacion y formacion. Hace referencia a toda actividad
manifiesta que permita desarrollar competencias de orden internacional, lingiiistico e intercul-
tural y prepare para el emprendimiento de movilidad. Se basa en la idea de impulsar las estra-
tegias de campus, desde “dentro” hacia “fuera”, y esta asociada con términos parejos como la
Internacionalizacion del curriculum o la Internacionalizacion del campus.

e M

Marco de competencias del profesorado / Teacher competences framework / Cadre de
compétences des enseignants

Conjunto de enunciados acerca de lo que un docente, como profesional, debe conocer, com-
prender y ser capaz de hacer. Puede emplearse para apoyar la identificacion de las necesidades
de desarrollo y mejorar las capacidades del personal docente. El nivel de detalle de la descrip-
cion de los conocimientos, destrezas y competencias puede variar (Comision Europea, 2018,
Glosario, pp.120-121).

Marco de evaluacion / Evaluation framework / Cadre d’évaluation

Conjunto de directrices para la realizacion de evaluaciones. Dichas directrices pueden ser ge-
nerales (por ejemplo, indicando de forma general cudl es el objeto de evaluacion) o detalladas
(por ejemplo, ofreciendo orientacion integral sobre dicho objeto, como evaluarlo, qué criterios
usar, qué estandares son aceptables, etc.). Puede emplearse el marco de competencias del pro-
fesorado como punto de referencia para el marco de evaluacion (Comision Europea, 2018,
Glosario, p. 121).
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Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida (MEC) /
European Qualifications Framework for lifelong learning (EQF) / Cadre européen des
certifications pour I’apprentissage tout au long de la vie (CEC)

Instrumento o sistema comun de referencia que facilita el reconocimiento de la formacion
académica y profesional de los ciudadanos y sus posibilidades de movilidad en el espacio
europeo y en el mercado laboral internacional. Se trata de un esquema estructurado en el que
se describen las cualificaciones, con el objetivo de que se puedan interpretar y relacionar. Per-
mite a los paises europeos mejorar la transparencia, comparacion y transferibilidad de las cua-
lificaciones profesionales, a través de ocho niveles.

Marco nacional de cualificaciones / National qualifications framework / Cadre national
des certifications

Instrumento de clasificacion de las cualificaciones en funcién de un conjunto de criterios co-
rrespondientes a determinados niveles de aprendizaje, cuyo objetivo consiste en integrar y
coordinar los subsistemas nacionales de cualificaciones y en mejorar la transparencia, el ac-
ceso, la progresion y la calidad de las cualificaciones en relacion el mercado de trabajo y la
sociedad civil.

Metamarco / Meta-framework / Méta-cadre

Medio que permite poner en relacion unos marcos de cualificaciones con otros y, en conse-
cuencia, hacer corresponder distintas cualificaciones entre si. Bien entre las que habitualmente
se encuentran en otros marcos, bien entre distintos paises o sectores. Contiene los principios
para los procesos de garantia de la calidad, orientacion e informacion, y para los mecanismos
de transferencia y acumulacion de créditos de forma operativa, de tal manera que la transpa-
rencia necesaria, a nivel nacional y sectorial, sea posible también a nivel internacional.

Modelo de competencias profesionales docentes / Model of professional competencies of
teachers / Modéle de compétences professionnelles des enseignants

Documento que recoge las competencias profesionales del profesorado atendiendo a las ten-
dencias europeas al respecto, y las funciones y tareas que deben asumir conforme a la norma-
tiva vigente. Integra conocimientos, habilidades y actitudes consensuadas institucionalmente.

e N
Necesidades de desarrollo / Development needs / Besoins de développement

Requisitos de aprendizaje y desarrollo de un profesional o grupo de profesionales. Se deter-
minan habitualmente comparando las competencias existentes con las basicas o niveles de
capacidad que se exigen para una funcion e identificando posteriormente las diferencias. Sue-
len incorporar a un plan de desarrollo profesional continuo/formacion que, ademas, define las
estrategias, tareas y métodos que se emplearan para ayudar a los individuos o grupos a satis-
facer sus necesidades de desarrollo (Comision Europea, 2018, Glosario, p. 121).

Niveles (de un marco de cualificaciones) / Levels (of a qualifications framework) /
Niveaux d’un cadre des certifications

El referente, definido en términos de descriptores genéricos, para la clasificacion de las dife-
rentes cualificaciones, expresado en resultados del aprendizaje, a los que se puede adscribir,
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mediante la oportuna comparacion, una cualificacion concreta. El Marco europeo de cualifi-
caciones para el aprendizaje a lo largo de la vida integra ocho en los que se da cabida desde
los niveles de ensefianza primaria hasta el maximo nivel académico, el doctorado.

e« O
Oficio u ocupacion / Occupation / Métier

Conjunto de empleos cuyas principales tareas y cometidos se caracterizan por un alto grado
de similitud. Si bien el término oficio contiene una carga semantica que lo vincula a trabajos
y actividades laborales que requieren esfuerzo fisico o destrezas manuales, el término ocupa-
cion se utiliza como sinénimo de empleo o trabajo y designa un conjunto de actividades y
tareas laborales, con independencia de su naturaleza o condicion.

Organismo Certificador / Awarding body / Organisme certificateur

Entidad acreditada que expide certificaciones y titulaciones formales en las que se reconocen
las cualificaciones de un individuo obtenidas en contextos formales, no formales, informales
y por la experiencia. Este reconocimiento se realiza a partir de un procedimiento de evaluacion
estandar o de validacion y acreditacion de competencias profesionales.

Organizacion sectorial / Sectoral organization / Organisation sectorielle

Asociacion de organizaciones, como pueden ser las de organizaciones de empleadores o las
organizaciones profesionales, que representan los intereses de un determinado sector (Ejem-
plo: vitivinicola, automocion, editorial...)

Orientacion profesional / Career guidance / Orientation professionnelle

Actividad que tiene por objeto ofrecer apoyo a la gestion y planificacion del desarrollo profe-
sional. No se considera aquella que se limita a la oferta de desarrollo profesional continuo o
de apoyo pedagdgico y psicoldgico. Mas bien, al asesoramiento proporcionado por un experto
—formador de formadores en el caso docente— para una toma de decisiones de calidad, antici-
padora y reflexiva, sobre la configuracion del itinerario profesional docente.

e P

Permeabilidad de los sistemas de educacion y formacion / Permeability of education and
training systems / Perméabilité des systémes d’éducation et de formation

Capacidad de los sistemas de educacion y formacion para permitir: -el acceso a las diferentes
vias (programas y niveles) y sistemas, asi como la movilidad entre dichas vias y sistemas; -la
validacion de los resultados de aprendizaje adquiridos en otros sistemas o en contextos no
formales e informales. Puede mejorarse mediante: -la modulacion de las vias y la definicion
de unidades de resultados de aprendizaje; -la creacion de marcos de cualificaciones que esta-
blezcan vinculos entre las diferentes cualificaciones y que mejoren, por tanto, su legibilidad a
escala nacional o internacional; -el desarrollo de sistemas de créditos. Se caracteriza por la
direccion (vertical u horizontal), los requisitos de acceso (individuales o colectivos), la admi-
sidn o excepcion y el nivel de formalizacion (a escala institucional o sistémica). Tomado del
Cedefop.
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Politicas sectoriales (estructurales publicas) / (Structural public) sectoral policies / Poli-
tiques sectorielles (structurelles publiques)

Directrices que se dictan por instancias competentes a efectos de gestionar y/o resolver pro-
blemas de cierta complejidad. Se trata de un conjunto de concepciones, principios, finalidades
publicas y compromisos que rigen, regulan y orientan acciones y medidas. A ellas subyacen
estrategias adoptadas por una autoridad legitima, con objetivos establecidos que exigen la mo-
vilizacion de recursos y la interaccion entre actores politicos y sociales.

Proceso de Bolonia / Bolonia process / Processus de Bologne

Proceso cuyo objetivo fue crear un Espacio Europeo de Educacion Superior en el afio 2010.
Surgi6 a partir de la Declaracion de Bolonia de 19 de junio de 1999, dando lugar a una serie
de reformas para lograr una educacion superior europea mas compatible, comparable, atrac-
tiva y de calidad. El proceso marco tres prioridades: la introduccion del sistema de tres ciclos
(grado/master/doctorado), la garantia de la calidad y el reconocimiento de las cualificaciones.

Proceso de Copenhague / Copenhaguen process / Processus de Copenhague

Proceso para el fomento de la cooperacion europea en materia de Educacion y Formacion
Profesional, cuyo objetivo fue mejorar la calidad y atractivo de estas ensefianzas en Europa.
Surgi6 a partir de la declaracion de Copenhague de 30 de noviembre de 2002 sobre las priori-
dades futuras de la cooperacion europea en materia de Educacion y Formacion Profesional.

Profesionalizacion / Professionalism / Professionnalisation

Conjunto de procesos formativos que, de manera intencionada, se dirigen a la mejora en el
desempefio de una profesion y construyen el estatus profesional del individuo. Es genérica-
mente concebida como un continuum a lo largo de la carrera profesional y como una estrategia
colectiva que transforma a un grupo profesional determinado y a sus competencias, en relacion
con la evolucion de las situaciones de trabajo.

Profesion docente / Teaching profession / profession d'enseignant

Ocupacion que desempefia una persona un centro de educacion o formacion, cuyo cometido
principal —como especialista de un area o areas de conocimiento— consiste en el desarrollo de
competencias a estudiantes. Por su clasificacion en el gran grupo de profesionales cientificos
e intelectuales, se asocia a sus obligaciones la realizacion de otras tareas, como la elaboracion
e implementacion de programas, la planificacion y disefio de actividades o cursos, etc.

Profesor plenamente cualificado (sobrecualificacion) / Fully skilled teacher
(overqualification) / enseignant pleinement qualifié (surqualification)

Docente que ha finalizado la formacioén inicial del profesorado y cumple todo el resto de re-
quisitos de acreditacion y certificacion necesarios para poder acceder a un empleo de profesor
en el nivel educativo correspondiente (Comision Europea, 2018, Glosario, p. 122).

e R

Recomendaciones — Normativa (de rango superior) / Recommendations — (Higher-
ranked) / Recommandations (de disposition supérieure)

Dos de las principales formas que emplean las administraciones publicas para influir sobre el
comportamiento de los 6rganos subordinados. Por normativa se entiende 6rdenes que tienen
fuerza de ley y que son dictadas por una administracién publica. Las recomendaciones son
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sugerencias o propuestas sobre la mejor forma de proceder y, sin caracter preceptivo, se pu-
blican generalmente en documentos oficiales. En relacion con la educacion, la normativa y
recomendaciones prescriben o proponen el uso de herramientas, métodos y/o estrategias es-
pecificas de ensefianza y aprendizaje. (Comision Europea, 2018, Glosario, p. 121)

Referencial de competencias/ Referential skills / Référentiel de compétences

Un instrumento para la  evaluacion, acreditacion y  certificacion  de
competencias  especificas y generales de un titulo o titulos, que deben
adquirirse y desarrollarse a lo largo de la carrera profesional.

Resultados de aprendizaje / Learning outcomes / Résultats d’apprentissage

Expresion de lo que una persona sabe, comprende y es capaz de hacer al culminar un proceso
de aprendizaje. Se define como el conjunto de conocimientos, destrezas y competencias que
una persona ha obtenido y/o es capaz de demostrar al término de un determinado proceso de
aprendizaje formal, no formal o informal. (Cedefop, 2014, p. 165).

e S
Sector profesional / Professional sector / Secteur professionnel

Conjunto de actividades profesionales agrupadas atendiendo a su funciéon econdmica princi-
pal, un producto, un servicio o una tecnologia (Cedefop, 2014, pp. 225-226). Aplicando esta
definicion a la profesion docente se concreta en el desempefio de un conjunto de actividades
profesionales agrupadas atendiendo a sus tareas, funciones y responsabilidades propias, a un
servicio especifico, el de la educacion y formacion de los individuos.

Sistema de créditos / Credit system / Systéme de crédits

Instrumento que permite la acumulacion de los resultados de aprendizaje alcanzados en con-
textos formales, no formales o informales y facilita su transferencia de un contexto a otro para
su validacion. Puede disefiarse mediante: -la creacion de un programa de formacion y la asig-
nacion de puntos (créditos) a sus contenidos; -la descripcion de una cualificacion en términos
de unidades de resultados de aprendizaje y la asignacion de puntos a cada una de ellas (Cefe-
fop, 2014, p. 54).

e T
Titulo o Diploma / Title or Diploma / Titre ou diplome

Documento oficial, expedido por un organismo certificador, que acredita el nivel de cualifica-
cion alcanzado por una persona tras el correspondiente procedimiento de evaluacion conforme
a normas predefinidas (Cedefop, 2014, p. 41). Se concreta en el certificado oficial que se ob-
tiene al finalizar un periodo de formacion en una institucion educativa o al superar una eva-
luacion de aprendizajes adquiridos en contextos formales, no formales o informales.

Transparencia de una cualificacion / Qualification transparency / Transparence des
qualifications

Propiedad que permite identificar y comparar las cualificaciones en los mercados laborales y
formativos (sectoriales, regionales, nacionales o internacionales). Grado de visibilidad y legi-
bilidad de las cualificaciones, sus contenidos y su valor en el mercado de trabajo (a escala
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sectorial, regional, nacional o internacional) y en los sistemas de educacion y formacion. (Ce-
defop, 2014, p. 276).

e V

Validacion (del aprendizaje no formal e informal) / Validation (of the non-formal or
informal learning) / Validation (de I’apprentissage non formel et informel)

Proceso por el que un organismo autorizado confirma que una persona ha adquirido los resul-
tados de aprendizaje medidos respecto a un nivel pertinente. Concluye con la certificacion o
acreditacion de una amplia gama de conocimientos, destrezas y competencias, que las perso-

nas desarrollan a lo largo de la vida en diferentes contextos, por ejemplo a través de la forma-
cion, del trabajo y de las actividades de ocio.
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Este volumen contiene un analisis pormenorizado de los rasgos que configuran las
politicas lingUisticas educativas, de empleo y de excelencia, para formalizar institu-
cionalmente la cualificacion de las competencias profesionales adquiridas a lo largo
de la vida; una realidad que afecta —como a cualquier otro sector profesional—, al de
los docentes especialistas que asumen el reto de desarrollar en los individuos una
competencia plurilingtie e intercultural. Supone un instrumento de referencia para los
investigadores y docentes del area de conocimiento Didactica de la Lengua y la
Literatura, por su especifica implicacion desde la Educacién superior en el movimien-
to de la emergente profesion del docente de y en Lenguas extranjeras de todos los
niveles educativos, asi como en la modernizacion de las acciones formativas desti-
nadas a este sector de especialistas que han de estar en condiciones de confrontar-
se al denominado balance de competencias en el seno del desarrollo de la carrera.

Se revela la pertinencia, adecuacion y utilidad de la adaptacion como factor compe-
tencial clave de estos especialistas. Se elabora un marco de identificacién, reflexion
y valoracién de la capacidad de adaptacion, de los atributos de adaptabilidad y de los
indices reveladores necesarios para optimizar el proceso de desarrollo profesional
continuo. Viene a sumarse a los pocos marcos estratégicos existentes en Europa en
este momento, ninguno en lengua espanola ni realizados desde una investigacion en
el contexto espanol de la educacién bilingue.

Destinado, pues, a los agentes y 6rganos (formadores de formadores, investigado-
res, contextos estructurales de formacion y desarrollo de competencias, etc.), que
participan —desde su vertiente de orientacion, acompafiamiento y apoyo—, en el
desarrollo profesional de este sector de especialistas. Y, sin duda, la lectura de esta
obra puede resultar muy relevante para los propios docentes de las secciones
bilingles, ya que puede facilitar la construccion de su propio itinerario de desarrollo
profesional.

EDICIONES
| Universidad
Valladolid




	Página en blanco
	Página en blanco


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages false
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages false
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages false
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages false
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages false
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages false
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /ESP <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




