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La presente revisión teórica pretende explorar la dualidad de 
perfiles del docente cuando este interviene en un contexto de 
formación inicial y reglada como profesor, o por el contrario 

cuando actúa en un contexto laboral como formador. Aunque ambos 
perfiles comparten rasgos, capacidades y competencias similares, 
cabe destacar que los procesos formativos para su profesionalización 
presentan notables diferencias. Mientras los profesores cuentan con 
una formación prescriptiva que responde a modelos competenciales 
certificados por las respectivas agencias de calidad, y además existe 
un número importante de iniciativas que promueven experiencias 
innovadoras para mejorar las prácticas profesionalizadoras de su 
desempeño; los formadores del sistema laboral se enfrentan a 
condiciones más austeras. La diversidad que se mantiene en toda 
Europa en cuanto a la formación inicial de los profesionales del empleo 
dificulta la obtención de un único referente. Delimitar sus perfiles y 
sus competencias profesionales mejoraría su identidad profesional, 
permitiendo a la vez avanzar en dispositivos y modalidades de 
formación más profesionalizadoras.

The present theoretical review attempts to explore the duality of 
teacher profiles when the teacher intervenes in a context of initial 
and regulated training as a teacher, or conversely when he acts in 

a work context as a trainer. Although both profiles share similar features, 
capacities and competences, it should be noted that the training 
processes for their professionalization present notable differences. While 
teachers have prescriptive training that responds to competency models 
certified by the respective quality agencies, and there are also a significant 
number of initiatives that promote innovative experiences to improve 
professional practices of their performance, trainers of the labor system 
face more austere conditions. The diversity that is maintained throughout 
Europe in terms of initial training for employment professionals makes it 
difficult to obtain a single reference. Defining their profiles and professional 
skills would improve their professional identity, while allowing progress in 
more professionalizing devices and training modalities.
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1. Introducción

La heterogeneidad de profesionales de la educación/
formación en Europa hace difícil hablar de un único 
perfil profesional de profesor/a. Esta diversidad puede 

ser explicada por múltiples factores (Tutschner y Kirpal, 
2008).  En primer lugar, los perfiles de profesorado son 
tan dispares como distintos son los Sistemas Educativos 
(Formación formal y reglada) y los Sistemas de Formación 
para el Trabajo (Formación no formal) de cada país de la 
Unión Europea. Cierto es que a partir de la Estrategia de 
Lisboa (Comisión Europea, 2000) se empezó a considerar 
la educación, la formación profesional para el trabajo y la 
cualificación como tres elementos claves al servicio del 
empleo. De ahí que la Unión Europea creara dos Marcos 
Europeos de Cualificaciones. Por un lado, el Marco de 
Cualificaciones del Espacio Europeo de Educación Superior 
(QF-EHEA) aprobado en 2005 como resultado del proceso 
de Bolonia. Este se refiere a los títulos del sistema de 
educación superior y presenta 4 niveles. Y por otro lado, el 
Marco Europeo de Cualificaciones para el Aprendizaje a lo 
Largo de la Vida (EQF) adoptado oficialmente en 2008. Este 
último se refiere a la formación para el empleo, y se organiza 
en 8 niveles.

La finalidad de este marco europeo era armonizar los distintos 
sistemas de la Unión Europea de cada uno de los estados 
miembros bajo dos lógicas: la Initial Vocational Education 
and Training (IVET)2  y la Continuing Vocational Education 
and Training (CVET)3; proporcionar una forma eficaz de 
intercambio entre todos los profesionales así como dotar de 
una dimensión y de una agilidad sin precedentes al proceso 
de cambio emprendido entre países de un mismo continente. 

Otra cuestión es la relativa a las cualificaciones y competencias 
profesionales exigidas a los profesores. El sistema educativo 
reglado regula mediante las agencias de calidad los planes 
formativos de los diferentes perfiles profesionales.  Sin 
embargo, la tendencia hacia la profesionalización de los 
profesores de la CVET no es muy común en Europa, pues 
los marcos de certificación no son homogéneos y además no 
son prescriptivos. Pocos países exigen a sus profesionales 
requisitos de acceso y formación andragógica asociada a la 
profesión (París, 2015).

También cabe destacar la distinción entre la IVET y CVET, que 
no siempre es posible porque ambos sistemas se superponen 
generando un panorama ideal para la proliferación de 
múltiples perfiles profesionales. En los países anglosajones 
la distinción entre los dos tipos de formación no es posible 
ya que la formación inicial normalmente tiene lugar en 
situaciones que son características de la formación continua. 
Los países con una tradición formativa dual normalmente se 
organiza de forma completamente diferente. Por no hablar de 
los países mediterráneos, donde ambos sistemas funcionan 
de forma independiente (París et al., 2014).

Otro aspecto que genera controversia es pensar que el profesor 
emerge en un único contexto y con un único perfil. “Son 
múltiples las situaciones y escenarios de actuación profesional 

tanto dentro como fuera del sistema educativo, y a la vez 
múltiples los perfiles que podemos encontrar dentro de lo que 
podemos considerar la familia profesional de la educación, 
así como la formación y profesionalización de los mismos” 
(Tejada et al., 2007, p. 472).  Este mismo autor (Tejada, 
2009) dibujó los diferentes perfiles que podemos encontrar 
en la actualidad. Por un lado, los perfiles profesionales más 
comunes del sistema de formación inicial son: maestro de 
primaria, maestro de infantil, educador social, psicopedagogo, 
pedagogo, psicólogo especialista en educación, profesor 
de universidad y profesor de formación profesional, entre 
otros. Y, por otro lado, los perfiles profesionales del sistema 
de la formación profesional para el trabajo son: gestor de la 
formación, formador, orientador, formador de formadores y 
auditor de la formación, entre otros.

Cada uno de estos perfiles profesional representa un “conjunto 
de rasgos, capacidades y competencias que, certificándose por 
quien tiene la competencia jurídica para ello, permiten que 
alguien sea reconocido por la sociedad por “tal” profesional, 
pudiéndosele encomendar tareas para las que se le supone 
capacitado y competente” (Hawes y Corvalán, 2005, p. 14). 
Aunque cabe destacar que estos perfiles pueden desarrollar 
competencias y funciones profesionales distintas. Por ejemplo, 
el maestro de primaria puede desarrollar competencias de 
dirección, coordinación pedagógica, mentorazgo, docencia, 
evaluaciones internas y externas, etc. En el caso de los 
profesores de secundaria sucede lo mismo. Un profesor de 
secundaria puede adquirir diferentes funciones, aunque 
estas vendrán condicionadas por el área de experticia (área 
de lengua, área de matemáticas, etc.). En el supuesto de la 
CVET se replica el mismo ejemplo (Blignières-Légeraud, 
2000; CEDEFOP, 2008, p. 176; Cort et al., 2004, p. 9; García 
Molina, 2013, p. 6). Mientras que un gestor de la formación 
aglutina competencias profesionales como la consultoría, 
administración, burocratización y certificación, entre otros, 
un formador desempeña funciones como la programación, 
diseño de materiales didácticos, implementación de docencia 
y evaluación.

2. El profesor: un perfil profesional en la 
IVET

Son muchas las voces que intentan interpretar el éxito o 
fracaso de la formación inicial que se les ofrece a los 
futuros profesores (Danielson, 2013; Fernández Enguita 

et al., 2010). Recientes estudios internacionales (OCDE, 
2019) han puesto en evidencia los insatisfactorios resultados 
de aprendizaje de los alumnos en las etapas de formación 
obligatoria. Más allá de los resultados de los estudiantes, 
PISA pone interés en estudiar el perfil de los profesores y 
cómo su desempeño profesional facilita el aprendizaje de 
los alumnos. Las investigaciones confirman cómo la calidad 
educativa es un elemento clave para favorecer el rendimiento 
académico de los estudiantes. Es decir, aquel profesor que 
disponga de mejor formación inicial, mayor oportunidad de 
prácticas profesionalizadoras, de tutores cualificados para su 
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mentorazgo profesionalizador, de modalidades formativas 
basadas en el learning by doing, entre otras, se convertirá en 
un profesor mejor para sus alumnos. Dicho de otra forma, 
los estudiantes que tengan la suerte de encontrar profesores 
con todo este despliegue competencial podrán aprender más 
y mejor (American Council on Education, 1999; Comisión 
Europea, 2007). 

Teniendo en cuenta esta premisa, la tarea que nos precede 
es identificar las mejores experiencias profesionalizadoras 
de profesores de la IVET para ajustar la formación inicial 
de estos profesionales. En el Estado español, con la reforma 
universitaria derivada de la construcción del Espacio 
Europeo de Educación Superior, los estudios para ser 
profesor en educación infantil y primaria se han prolongado 
un año y a los futuros profesores de secundaria se les exige 
un master oficial de dos años y acreditado por las agencias 
de calidad sobre capacitación pedagógica. Todo ello junto 
a iniciativas profesionalizadoras como la formación que 
se ofrece en la Universidad de Lleida, concretamente en el 
grado de educación primaria, donde por primera vez en el 
Estado español se ha ofrecido la modalidad formativa dual 
o de alternancia (Coiduras et al., 2017), o como el proyecto 
PATHWAY (ARMIF: AGAUR, 2015; París et al., 2015) 
que evaluaba el Grado de Educación Primaria-inglés de la 
Universidad Autónoma de Barcelona, o como el proyecto 
LETEGR2 de la Universidad de Atenas (Andria, 2020; 
Andria y Iakovou, 2019) sobre  la formación de  los profesores 
de lenguas extranjeras, o el proyecto “PrimaryCLIL” de la 
Universidad de Sevilla y la Liverpool Hope University donde 
se establece como uno de sus objetivos “apoyarse en el Perfil 
Europeo del Profesorado de Lenguas Extranjeras definiendo 
un perfil del maestro de AICLE en educación primaria” 
(EUCLID: APPC, 2008), entre otros, hace indicar una mejor 
formación basada en el enfoque competencial y con una 
mayor actividad formativa de los aprendices a profesor en 
los centros de prácticas, escenarios imprescindibles para la 
adquisición de las competencias docentes en la formación 
inicial. 

Es cierto que la formación inicial del profesorado es 
prescriptiva y  las reformas recientes confirman la tendencia 
a mejorar las cualificaciones requeridas para los profesores. 
Sin embargo, y como apuntan Thorslund y Jacobsen (2006) y 
Barber y Mourshed (2007), aunque existe un acuerdo general 
de que es necesario aumentar la calidad de los docentes, hay 
menos acuerdo sobre las medidas que deben adoptarse para 
determinar cómo hacerlo.

3. El formador, ¿un único perfil profesional 
de la CVET?
La diversidad que se mantiene en toda Europa en cuanto a la 
formación inicial de los profesionales de la CVET dificulta la 
obtención de un único referente. Tal vez se haya subestimado 
la magnitud del desafío (acuerdos post-Lisboa) de poner en 
marcha una de las piedras angulares de la reforma a nivel 
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europeo, diseñar la identidad profesional, las competencias 
profesionales, los requisitos de acceso, el desarrollo 
profesional y los procesos de evaluación del desempeño 
profesional de los profesionales. Y más teniendo en cuenta 
la antagónica realidad contextual de la CVET Europea,  pues 
sólo Inglaterra, Irlanda, los países de la Benelux y Francia 
tienen el sistema de la CVET regulado; frente a países 
como Austria, República Checa, Finlandia, España, Estonia, 
Grecia, Islandia, Italia, Letonia, Liechtenstein, Lituania, 
Noruega y Suecia donde la CVET no está regulada, sin 
olvidar aquellos países del sudeste de Europa como Polonia, 
República Checa, países bálticos y Bulgaria donde la 
transición política y económica imposibilitó dicho proceso 
(Tutschner y Kirpal, 2008).

Iniciar el proceso de regularización de la CVET en Europa 
empieza por diseñar y exigir una formación inicial obligatoria 
para los profesionales de esta profesión. Cualquier 
oficio que carezca de la formación inicial da lugar a una 
profesionalización disciplinar inadecuada.  Por supuesto, este 
es el panorama de la CVET europea. Según la información 
proporcionada por la Comisión Europea (Comisión Europea, 
“Eurypedia”, 2013) sobre los 28 países que conforman la 
Unión Europea, incluyendo a Islandia, Suiza y Noruega, 
sólo Austria, Dinamarca, Francia, Hungría, Inglaterra, 
Italia, Malta, Luxemburgo, Rumania y Suiza exigen una 
formación andragógica (inicial, regulada y obligatoria) 
para los profesionales de la CVET. Mientras, países como 
Alemania, Bélgica, Bulgaria, Chipre, Eslovaquia, Eslovenia, 
España, Estonia, Finlandia, Grecia,  Irlanda, Italia, Lituania, 
Noruega, Polonia, Portugal y República Checa buscan, en 
su mayoría, maestros de primaria, profesores de secundaria 
y/o formación profesional, profesionales con educación 
superior, o bien profesionales especialistas o expertos sobre 
una área de conocimiento con larga o media experiencia 
laboral (París et al., 2014).
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4. Prácticas profesionalizadoras de los 
profesores y formadores

El objetivo de las prácticas profesionalizadoras de los 
profesores de la IVET y formadores de la CVET es, 
en general, mejorar el conocimiento del profesorado 

sobre la enseñanza, los métodos pedagógicos y del uso del 
conocimiento en el aula real (Goldhaber y Brewerm, 2000). 
La formación inicial y continua y la experiencia o prácticas en 
el campo constituyen las dos grandes áreas de capacitación. 
La formación del profesorado debe comprender tanto la 
teoría como los aspectos prácticos de una manera integrada 
(Marable y Raimondi, 2007; Wilson y Ferrini-Mundy, 2001).

Varios estudios sobre programas de capacitación para 
profesores y formadores muestran la esencia de la integración 
de teoría específica en contextos de aprendizaje prácticos 
(Coiduras et al., 2014). La oportunidad de reflexión sobre 
este ejercicio profesionalizador debe acompañar el proceso, 
pues es en este camino donde el aprendiz a formador/profesor 
va construyendo su identidad profesional (Hollingsworth, 
1989). 

Según Sergiovanni y Starratt (2007), desarrollar estándares 
para profesores/formadores “efectivos” es esencial en el 
proceso de formación, porque los estándares actúan como 
un marco para definir qué es una buena práctica profesional. 
El marco también permite al formador/profesor localizar 
problemas, limitaciones y retos que pueden acontecer en 
su praxis. Cabe destacar, también, que las creencias y las 
percepciones de los propios profesores/formadores sobre 
sus competencias profesionales determinaran su desempeño 
profesional.  En base a esto, Tschannen-Moran y Woolfolk 
Hoy (2001, 2007) desarrollaron y validaron la escala 
de eficacia de los profesores/formadores que mide tres 
componentes: 

1) la eficacia sobre la implementación docente

2) la eficacia sobre la gestión del aula

3) la eficacia sobre la motivación del alumnado

Los resultados de sus estudios muestran que aquellos 
profesores/formadores con mayor experiencia profesional 
o que en su formación inicial han optado por modalidades 
formativas más prácticas y procedimentales presentan 
mayor nivel de eficacia en los tres componentes.

Cocca y Cocca (2016) mostraron en su estudio una 
comparativa entre profesores noveles y experimentados de 
lenguas extranjeras. Los autores hallaron diferencias en la 
eficacia profesional según los años de experiencia y nivel 
educativo, pero no en cuanto a la formación. La gran mayoría 
de las investigaciones coinciden en que la experiencia 
profesional es la fuente más influyente en el desarrollo 
y desempeño profesional (Morris y Usher, 2011; Reyes-
Cruz y Gutiérrez, 2015; Reyes-Cruz y Perales-Escudero, 
2016).  Incluso Filatov y Phil (2015) expresaron que la 
falta de experiencia profesionalizadora sobre conocimientos 
pedagógicos y de contenido repercute negativamente en el 
desarrollo profesional.

5. Claves de futuro para los profesores y 
formadores

No importa si hablamos del profesor de la IVET o del 
formador de la CVET. Su desempeño o desarrollo 
profesional avanza en la misma dirección. Es decir, 

es un proceso de aprendizaje permanente donde confluye la 
formación inicial, el periodo de inserción en la profesión, 
la superación permanente y la autoformación con el fin 
de fortalecer las competencias específicas y transversales 
en el marco de una profesión en permanente construcción 
(Robalino, 2007,  citado por Tejada, 2013). 

En la sociedad actual, donde se quiere instaurar patrones para 
realzar la profesionalidad de los profesores y formadores, 
necesitamos promover la creación de estándares para la 
profesionalización y cualificación de los perfiles de la CVET 
y elevar el estatus y reconocimiento de los profesores y 
formadores en ambos sistemas (Haasler, 2012).

Es indudable que cada país sigue su estrategia para mejorar 
el desarrollo profesional de sus formadores y profesores, 
pues los enfoques y las medidas dirigidas a ellos siguen 
presentando alta diversificación y distinta regulación. Para 
consolidar el desarrollo profesional se necesita de una 
formación reconocida y reglada por los dos marcos europeos 
y como se estipula en los principios comunes europeos para 
las competencias y cualificaciones del profesorado: 

Todos los profesionales de la educación/formación deben 
ser graduados en instituciones de educación superior; pues 
deben contar con amplios conocimientos de las materias 
que imparten, buena destreza pedagógica, capacidades 
y competencias necesarias para orientar y apoyar a los 
alumnos, y comprender la dimensión social y cultural de la 
educación. 
(Comisión Europea, 2005 citado por Tejada 2013).

La profesionalización que se persigue es la combinación 
de dos procesos distintos y complementarios: el de la 
profesionalidad y el del profesionalismo (Lang, 1999). 
Mientras el primero es de carácter individual, referido a la 
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