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Resumen:

Este articulo analiza los discursos, a través de sus documentos, sobre profesionalizacién
docente de tres organismos internacionales: Organizacién de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura; Oficina Regional de Educacién para Amé-
rica Latina y el Caribe-Unesco y Banco Interamericano de Desarrollo. El objetivo fue
identificar sus posiciones explicitas e implicitas en esta temdtica, entendiendo que sus
discursos, politicas y précticas de profesionalizacién docente forman parte de los procesos
de produccién de lo social en general y del campo educativo en particular. Se realizé un
andlisis de contenido de los documentos seleccionados desde una aproximacién critica
al discurso. Los resultados muestran que predomina una posicién hibrida respecto de la
profesionalizacién, aunque mayormente caracterizada por la gestién del profesorado-
escuela. Las conclusiones invitan a pensar sobre el hibridismo como rasgo predominante
de los documentos orientados a la politica y dirigidos a multiples audiencias y contextos.

Abstract:

This article analyzes the statements, expressed through their documents, on teacher pro-
fessionalization of three international organizations: the Organization of Ibero-American
States for Education, Science and Culture; the Organization of Ibero-American States
for Education, Science and Culture-Unesco and the Inter American Development
Bank. The purpose was to identify their explicit and implicit stances on this issue, in
the understanding that their discourses, policies and practices of teacher professionali-
zation are part of the processes of production of the social in general and particularly
of the educational field. A content analysis of the selected documents was carried out
from a critical point of view to the discourse. The results show that a hybrid position
on professionalization prevails, although mostly characterized by a teacher-school ma-
nagerial approach. The conclusions invite us to consider hybridism as a predominant
feature of policy-oriented documents addressed to multiple audiences and contexts.
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Introduccién
La profesionalizacién docente es un tema que se ha ido instalando en
el campo educativo a partir de un largo proceso cuyo origen podemos
ubicar en 1980 (Densmore, 1990; Labaree, 1999; Mattingly, 1990; Ozga
y Lawn, 1981; Popkewitz, 1994), coincidente con importantes procesos de
reforma promovidos a partir de los postulados neoliberales que se estaban
volviendo dominantes desde finales de la década anterior en Reino Unido
y Estados Unidos.

Sin embargo, para comprender lo que esta temdtica supone en la dis-
cusién del campo educativo actual, sugerimos un abordaje que considere
tres aspectos: &) el que se refiere a su sentido, su semdntica, su dimensién
simbdlica: el tipo de praxis social que queda enmarcada-delimitada bajo
esta categoria y las caracteristicas que la definen; &) el proceso por el que
su sentido es configurado, haciendo alusién a las disputas simbélicas que
tienen lugar en su seno; ¢) la misma praxis social que se despliega bajo esta
categoria. En los tres casos se “ponen en juego” las posiciones de poder de
los actores' y las instituciones que forman parte del campo social y edu-
cativo, en general, claramente diferenciadas y desiguales. En este sentido,
la manera en la que los actores y las instituciones e ubican y son ubicados
en los discursos, politicas y précticas profesionalizantes nos muestra cémo
lo social y el campo educativo es (re)producido y las posibles disputas que
se dan en estos procesos.

Esto significa que su aproximacién actual es el producto de las dis-
putas histéricas relacionadas con las formas de ver y entender, no solo la
profesionalizacién, sino el campo educativo y el mundo social en general
(Bourdieu, 2014). Lo cierto es que hoy en dia existe una cierta mirada
naturalizada de la temdtica en cuestién que no atiende al proceso de dis-
cusién antes mencionado, tratando la “profesionalizacién docente” como
si fuera un “objeto” neutro y consensuado (Monarca, 2021), en el que las
posiciones de poder diferenciadas de los sujetos y de las instituciones en la
forma y tipo de “ubicacién-colocacién” posible en los discursos, politicas
y pricticas profesionalizantes quedan invisibilizados.

Esta visién hegeménica naturalizada asume dos aspectos de la “pro-
fesionalizacién” que es preciso destacar. Uno, asociado a los actores que
quedan comprendidos bajo esta categoria: en este caso, como algo referido
exclusiva o principalmente a determinados docentes, en general dedicados
a la educacién infantil, primaria y secundaria, pero no a los universitarios.
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De manera similar, es preciso destacar que tampoco se suele usar el término
“profesionalizacién” para otros actores del campo educativo: investigado-
res, asesores-técnicos de politica, etcétera, para quienes se suele reservar
el de “expertos”. Vinculado con lo anterior, el otro aspecto se refiere a
la posicién de los actores-instituciones en las praxis profesionalizantes:
quiénes hablan, conceptualizan, definen, discuten acerca de estas; quiénes
desarrollan estas praxis; quiénes son los que “profesionalizan” y quiénes
los “profesionalizados” o “profesionalizables”.

Estos dos aspectos que incluimos en la discusién contribuyen a poner
en evidencia las estructuras estructurantes del campo educativo: fragmen-
taciones y jerarquizaciones; las relaciones y posiciones de poder que lo
configuran; los procesos de delimitacién, demarcacién y diferenciacién
de los actores y praxis dentro del campo educativo. En este tema concre-
to, paraddjicamente, actuando a modo de “autorizacién” para que unos
determinados actores —a los que no se les aplica esta categoria— hablen,
definan, decidan acerca de la profesionalizacidn: sus politicas, sus préicticas,
sus sentidos y profesionalicen a otros actores.

Esta cuestién va mds alld de la temdtica especifica que aqui se aborda,
en tanto se refiere a la fragmentacién, diferenciacién y jerarquizacién como
rasgo estructural y estructurante del campo educativo. En este sentido,
al igual que sucede con muchas otras temdticas, el profesionalismo es un
marco que regula-ordena las discusiones en torno a ciertos aspectos del
campo educativo: la escuela, la ensefianza y los docentes. Ordena-prescribe,
desde la fuerza que dan las posiciones de poder diferenciadas dentro del
campo educativo, lo que la educacidn, la escuela, la ensehanza, el profe-
sorado son y lo que deben ser y hacer.

En este articulo se presenta un estudio sobre los discursos profesionali-
zantes de tres organismos internacionales (OI): la Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEI), la Ofi-
cina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC)
de la Unesco y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) a través del
andlisis de sus documentos que han abordado esta temdtica. El objetivo
del estudio fue identificar las posiciones explicitas e implicitas de los OI
seleccionados con respecto a la profesionalizacién docente, entendiendo
que sus discursos, politicas y prdcticas forman parte de los procesos de
produccién-configuracién de lo social en general y del campo educativo en
particular. Para ello, se ofrece a continuacién una conceptualizacién acerca
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de estas posiciones que pone en relacién la profesionalizacién con el campo
educativo y lo social como contextos de comprensién mds amplios. Junto
con lo anterior, se mencionan algunos antecedentes especificos relacionados
con estudios similares al que aqui se presenta. En los siguientes apartados
se explica la aproximacién metodolégica, se exponen los resultados y la
discusién, para cerrar finalmente con unas conclusiones.

Marco tedrico y antecedentes
Posiciones en los abordajes de la profesionalizacion docente
Cuando la literatura se refiere a la profesionalizacién docente, habitual-
mente estd aludiendo a diversas prdcticas/politicas destinadas a desarro-
llar ciertos conocimientos, habilidades, competencias que se establecen
como necesarios-imprescindibles para que determinados actores puedan
desempenarse adecuadamente en ciertas funciones. En esta linea, la lite-
ratura viene insistiendo en la formacién docente inicial (Egido Gélvez,
2020; Marcelo y Vaillant, 2018; Vaillant y Manso, 2022), la iniciacién
profesional docente (Vaillant, 2021), la formacién docente continua
(Lambirth, Cabral y McDonald, 2019) y ciertos aspectos de las condi-
ciones de trabajo-carrera: salario, jornada, acceso y promocién, etcétera
(Terigi, 2009). Con frecuencia, esta literatura insiste en la necesidad de
asumir estas practicas/politicas/programas de manera conjunta, a modo
de un sistema articulado (Monarca y Manso, 2015). Junto con lo anterior,
cierta literatura ha puesto el foco en la identidad docente asociada a la
profesionalizacién (Cantén y Tardif, 2018), aunque en muchas ocasiones
articulada a algunos de los abordajes antes mencionados, sobre todo los que
se refieren a la formacién docente inicial (Falcén Linares y Arraiz Pérez,
2020). Finalmente, aunque muchas veces articulados con lo anterior, se
aborda de manera especifica el valor social del docente o de esta profesién
(Pérez Diaz y Rodriguez Pérez, 2013). Bdsicamente, desde las tendencias
hegemoénicas es posible afirmar que la profesionalizacién es en la actua-
lidad un marco que engloba discursos, politicas y pricticas que giran en
torno a una supuesta “mejora del docente y su trabajo”, configurando un
abordaje que refuerza tanto la racionalidad técnica como el szaru quo del
campo educativo.

En este sentido, tal como se ha puesto de manifiesto hace décadas, el
profesionalismo ofrece un marco ideolégico regulador que configura “una
organizacién de la experiencia en la que las personas son clasificadas obje-
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tiva y sistemdticamente, oscureciendo por consiguiente las asunciones y las
implicaciones particulares de las estructuras institucionales” (Popkewitz,
1990:30). Desde esta perspectiva, el profesionalismo ofrece un marco sim-
bélico que delimita la discusién del profesorado y la escuela, su ubicacién
en las politicas pablicas y reformas del Estado y su vinculo con otros actores
del campo educativo, ddndole una racionalidad especifica que contribuye a
reproducir y reforzar determinadas estructuras y funcionamiento del campo
educativo y no otras; contribuyendo asi a mantener la distribucién actual
de posibilidades para la discusién y la toma de decisiones. Esta forma de
entender el profesionalismo, como sucede con otros debates-discursos
educativos, aunque pueda abrir aparentes posibilidades para la disputa de
lo que se pone en juego, hace que los actores se encuentren en posiciones
diferenciadas y desiguales para hacerlo dada la manera en la que el poder
se distribuye socialmente y dentro del campo educativo. De esta forma,
el debate se encuentra ya delimitado y cercado dentro de los limites que
fijan las posiciones de poder dentro del campo.

Formas de entender o enfocar el profesionalismo

En linea con el apartado anterior, destacamos que los discursos, politicas y
précticas profesionalizantes en el marco de las relaciones que se establecen
entre la sociedad, el Estado y, en este caso el campo educativo, actdan a
modo de demarcacién, delimitacién y refuerzo de las posiciones de poder
y privilegios existentes en estas relaciones. En este sentido, configuran,
sostienen y legitiman procesos de diferenciacién y jerarquizacién dentro
del mismo campo educativo que (re)producen, refuerzan o crean posicio-
nes de poder y control en su interior, en la que el profesorado, mds alld
de la retérica, ha terminado siendo histéricamente el “objeto” de los dis-
cursos, politicas y pricticas profesionalizantes que quedan bajo el control
y protagonismo de los organismos internacionales, asi como los dmbitos
técnico-politico y cientifico-académico (Guillén, 1990; Labaree, 1999;
Larson, 2018).

En cualquier caso, la posibilidad de disputa en el marco de estos dis-
cursos, politicas y précticas profesionalizantes ha hecho que desde su
emergencia, en la década de 1980, hayan ido apareciendo sentidos diversos
—y en ocasiones contradictorios— mds alld de las tendencias dominantes.

En este sentido, partiendo de la revisién de un trabajo anterior (Monarca,
2017), agrupamos a modo de sistematizacién las posiciones acerca de la
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profesionalizacién que, de alguna manera, han quedado reflejadas en la
literatura. Se podria sostener que estas posiciones, que desarrollaremos a
partir del siguiente apartado, se mueven entre dos polos: en un extremo,
aquella que se refiere a un mero proceso técnico, de gestién, en la que el
profesorado queda realmente relegado de las decisiones clave del campo
educativo, en la que este se transforma en objeto de las politicas, pero
no en sujeto activo de las mismas. En el otro extremo, ubicamos aquella
posicién en la que el profesionalismo intenta ofrecerse como una praxis
transformadora de las relaciones de poder que se dan entre los actores del
campo educativo, suponiendo una ruptura con las précticas diferenciadoras
y jerarquizadoras antes mencionadas que estructuraron y estructuran el
campo educativo.

Profesionalismo como “forma de gestionar” al profesorado y a la escuela

Esta forma se caracteriza por la racionalidad técnica-instrumental que una
y otra vez es reactualizada en los discursos de poder y reproducida por los
mids diversos y variados actores del campo educativo. Incluye los supuestos
de la nueva gestién publica (NGP), unidos a las précticas tradicionales
orientadas a la formacién inicial y continua del profesorado, el acceso y
las caracteristicas de la carrera docente y su trabajo en la escuela. Mds alld
de aparentes novedades o de la invitacidn a recuperar cierto protagonismo
supuestamente perdido en sus sugerencias a la autonomia y a la participacién
del profesorado, no ofrece ningln elemento verdaderamente relevante que
contribuya a dotar al profesorado de un “capital cultural” que le permita
una interaccién en una posicién de poder-saber similar al de los demds
actores del campo educativo; que le permita, de alguna manera, desafiar
su propio habitus (Bourdieu, 2000, 2002, 2014; Bourdieu y Wacquant,
2008). En este sentido, no ofrece elementos que alteren la estructura
fragmentada, diferenciada y jerarquizada actual del campo educativo en
términos de funciones, toma de decisiones y de participacién horizontal
real en las mismas.

Es una posicién que viene a reforzar en términos estructurales el campo
educativo en su configuracién sociohistérica, sin alterar las posiciones de
poder ni la distribucién del capital cultural dentro del mismo. De esta
manera, aunque esta tendencia en muchos casos se presente “como un
intento por reducir o eliminar la burocracia tradicional [...] como una
supuesta respuesta a las formas de regulacién burocrdticas tradicionales”
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(Monarca, 2017:49), lo cierto es que ha terminado reforzando los proce-
dimientos de control y disciplinamiento del profesorado en el marco de
la NGP implementada en los procesos de reforma del Estado inspiradas en
politicas neoliberales. Desde esta perspectiva, mds alld de la retérica de la
participacién, la colaboracién y la autonomia (Feldfeber, 2006; Labaree,
1999), no se contempla una alteracién de las estructuras estructurantes
del campo educativo ni del profesorado, que sigue permaneciendo en el
lugar tradicionalmente tutelado por parte de los demds actores del campo.

Profesionalismo como reivindicacion

La literatura hace referencia a que, en ocasiones, sobre todo en determinados
contextos y momentos histéricos, los discursos profesionalizantes fueron
un espacio para la disputa y la reivindicacién del profesorado; relacionado
fundamentalmente con ciertos procesos de movilidad social-profesional y
la mejora de las condiciones de trabajo. En esta posicién hay que destacar
también los procesos de incorporacién de las mujeres a la ensefianza y su
posicién dentro de ella (Apple, 1990; Labaree, 1999).

En este sentido, como se expone en Monarca (2017:49), “el movimiento
profesionalizador, sin duda, ha atraido intereses relacionados con diversas
reivindicaciones. Muchas de ellas surgidas por el deterioro de diversas
condiciones relacionadas con su trabajo, segtin los contextos, algunas sa-
lariales, otras relacionadas con las escuelas y/o el trabajo docente”. En esta
misma linea, autoras como Larson (1980) o Densmore (1990) sostienen
que, en los contextos de precarizacién y proletarizacién del trabajo docen-
te, la profesionalizacién podria ser interpretada como una estrategia del
profesorado contra esas tendencias que alteran sus condiciones de trabajo.

Profesionalismo como empoderamiento/fortalecimiento

Esta forma hace alusién a lo que se expone en Monarca (2017:49-50),
cuando vincula al profesionalismo con dotar al profesorado de: @) herra-
mientas analiticas/heuristicas para comprender la sociedad, la educacién
y la escolarizacién y poder participar en su definicién y construccién; 4)
conocimientos especializados en tareas relacionadas con sus funciones
docentes; ¢) un lugar relevante en los debates y toma de decisiones sobre
los aspectos teleolégicos de la educacidon; &) mds conocimientos tedricos-
pricticos-técnicos para el desarrollo de pricticas fundamentadas; ¢) capaci-
dad de construir lo comin junto al resto de la comunidad; etc. Pero, sobre
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todo, implica una novedosa manera de repensar el campo de la educacién,
reconstruyendo las fragmentaciones originarias que se encuentran en el
fondo de ciertas jerarquizaciones actuales que son un verdadero obstdculo
para esta manera de entender el profesionalismo.

En esta linea, Feldfeber (2006) habla de autonomia, desde una “perspec-
tiva sustantiva [como] democracia radical, ejercicio del poder del pueblo”
(p. 57). Para la autora se trata de “una pedagogia de la autonomia de y para
la emancipacién” (p. 57), por lo que para ella “la autonomia no puede ser
resuelta en la medida en que no se plantea como un desafio politico de
y para la democracia” (p. 68). Esta tendencia asume y pone el foco en la
dimensién politica de la educacién. En este sentido, en linea con Giroux
y McLaren (1990), ubicariamos esta posicién “dentro de un modelo pe-
dagégico en el que tiene primacia el andlisis cultural, la ensefianza para la
democracia, y la ciudadania critica” (p. 244).

Los organismos internacionales
en los discursos y politicas profesionalizantes
Los OI son actores cuya influencia en los procesos de definicién de la agenda
de politicas educativas a ser implementadas a escala nacional y subnacional
ha crecido en el contexto de la intensificacién de la globalizacién (Dale,
2007; Rizvi y Lingard, 2013). Si bien su influencia se produce utilizando
diversos mecanismos, incluyendo las condiciones impuestas a los paises que
reciben ayuda financiera, destacamos en este trabajo la manera en que las
organizaciones multilaterales construyen los “problemas” de politica educa-
tiva y ofrecen “soluciones” a través de la elaboracién y difusién de informes
de diagndstico y propuestas de alternativas de politicas. Estos informes
legitiman determinadas problematizaciones (Grek, 2010) en dmbitos de
decisién como los ministerios de educacién, a la vez que contribuyen a la
instalacién de determinados sentidos entre los actores del sistema educativo
y dentro del campo académico (Monarca, 2021). Aunque los principales
OI actian mancomunadamente en torno a iniciativas globales de politica
educativa y a sus traducciones regionales —como en el caso de la Agenda
Educacién 2030—, muchos de los documentos que producen suelen reflejar
visiones diferenciadas, o incluso contrapuestas, sobre la educacién y las
propuestas de intervencién (Gorostiaga, 2020).

El estudio de los discursos de los OI sobre profesionalizacién y sobre
politicas docentes en América Latina ha sido poco abordado, pero existen
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algunos antecedentes que es relevante mencionar. El trabajo de Tello y
Pinto (2014) explora los “sentidos discursivos” sobre la profesionalizacién
docente en la regién en un conjunto de 14 documentos producidos por
el Banco Mundial, el BID y el Programa de Promocién de la Reforma
Educativa en América Latina (PREAL) entre 1994 y 2012. El andlisis de
los documentos identifica una convergencia en las visiones de las tres
agencias en torno a una visién puramente técnica y descontextualizada de
la profesionalizacién docente que deriva en recomendaciones orientadas a
moldear la conducta del profesorado a través de evaluaciones con conse-
cuencias fuertes haciéndolo responsable por los resultados de aprendizaje
de los estudiantes.

A conclusiones similares llegan Shiroma y Neto (2015) en su discusién
sobre las orientaciones para la formacién y evaluacién docente presentadas
en dos informes del Proyecto Estratégico Regional sobre Docentes para
América Latina y el Caribe, conducido por la OREALC-Unesco. Las autoras
senalan que en las recomendaciones de estos documentos el foco aparece
puesto en el establecimiento de estindares que orienten tanto el disefio
curricular de la formacién docente como los mecanismos de certificacién,
la carrera docente y el perfil profesional. A su vez, argumentan que se
articula un discurso que no tiene en cuenta los procesos histéricos que
han conducido a la precarizacién del trabajo docente en la regién y que,
al mismo tiempo, revela la busqueda de controlar las subjetividades y las
formas de organizacién colectivas del magisterio.

Finalmente, aunque es un andlisis menos exhaustivo, es posible men-
cionar el trabajo de Dias y Rosa (2018) en el que se abordan dos do-
cumentos relacionados con la profesionalizacién, uno de la OEI y otro
de OREALC-Unesco. Las autoras describen algunas ideas expresadas en
los documentos acerca de las relaciones entre calidad educativa y actuacién
docente, y sobre las politicas de evaluacién docente en los paises de la
regién. Concluyen que los dos textos tienden a favorecer una visién en la
que los docentes son responsabilizados por la calidad educativa, asi como
a politicas que implican la aplicacién de una légica gerencialista y que
promueven ambientes competitivos y fiscalizadores del trabajo docente.

Metodologia

El objeto que aborda este trabajo queda delimitado por “los discursos,
politicas y pricticas profesionalizantes” que se objetivan en “documentos
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institucionales” producidos por organismos internacionales. El objetivo
es identificar en dichos textos las posiciones explicitas e implicitas acerca
de la profesionalizacién docente de acuerdo con la conceptualizacién que
se ha presentado anteriormente, con el fin de discutir cémo estas posi-
ciones podrian estar actuando en la produccién-reproduccién del campo
educativo tal como se encuentra actualmente estructurado. Se realizaron
dos recortes relacionados con el objeto de estudio: por un lado, en la se-
leccién de los organismos internacionales; por otro, en la eleccién de los
documentos a analizar.

Con respecto a los OI, se aplicé un criterio geografico-regional en la
seleccién, se escogié a la Organizacién de Estados Iberoamericanos para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, a la Oficina Regional de Educacién
para América Latina y el Caribe-Unesco y al Banco Interamericano de De-
sarrollo; en los tres casos por su accién e influencia en el campo educativo.

La OEI, fundada en el afio 1949, ha ganado fuerte protagonismo en la
regién de América Latina a partir de su rol de convocante, desde 1991, de
las conferencias de ministros de Educacién como instancias preparatorias
de las conferencias iberoamericanas de jefes de Estado y de gobierno, vy,
mds recientemente, a través del programa iberoamericano Metas Educativas
2021, establecido en 2010.

La OREALC-Unesco, por su parte, fue instituida en 1963 y coordiné
el Proyecto Principal de Educacién 1980-2000, el primer antecedente
regional de iniciativas educativas generales, y ha sido la principal agencia
impulsora en la regién de la Educacién Para Todos (1990-2015) y de la
Agenda 2030 para la Educacién.

El BID, creado en 1959, es el principal organismo multilateral de cré-
dito en América Latina y ha desempenado un rol importante en el campo
educativo desde fines de 1960. Cabe destacar que mientras los dos primeros
son considerados organismos de generacién de consensos (Rodriguez Gé-
mez, 2000), el BID se diferencia de ellos no solo por su funcién primordial
de ente de financiamiento, sino también por el hecho de que el poder de
decisién de los paises miembro dentro de la organizacién varia de acuerdo
con el porcentaje de su contribucién econémica, asi como por adoptar
una agenda claramente orientada por un enfoque préximo a la teoria del
capital humano (Corti, Saravi y Gorostiaga, 2019).

Con respecto a los documentos, se aplicé un criterio temdtico, se
seleccionaron los dos de cada agencia que, publicados durante el periodo
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2010-2022, contuvieran mayores referencias a la profesionalizacién
docente. Los documentos elegidos (tabla 1) responden a un interés cre-
ciente en la regién de América Latina en relacién con las politicas sobre
el profesorado.

TABLA 1
Documentos seleccionados para el andlisis

Organismo Ano Titulo del documento Codigo
identificatorio
en el articulo*

OF| 2013 Miradas sobre Ig educacion en Iberoamerlca 20.1,3' OE-2013
Desarrollo profesional docente y mejora de la educacion

OF| 2020 Miradas sgbre la e(jucaoon en Iberc?gmerlca. OE-2020
Competencias para el siglo XXI en Iberoamérica

OREALC- 2013 Antecedentes y criterios para la elaboracion de politicas OREALC-
Unesco docentes en América Latina y el Caribe Unesco-2013

Perspectivas sobre politicas docentes en América Latina

OREALC- 2016 y el Caribe. Aprendizajes de la Estrategia Regional de OREALC-
Unesco Docentes de la OREALC-Unesco 2012-2016 (compilador: Unesco-2016
Portales)

Profesién: profesor en América Latina ¢ Por qué se perdiéd
BID 2018 el prestigio docente y como recuperarlo? (autoria: BID-2018
Elacqua, Hincapié, Vegas y Alfonso)

Profesores a prueba. Claves para una evaluacién

BID .
2020 docente exitosa

BID-2020

* Se prefirié identificarlos asi en el documento en tanto se trata del material empirico utilizado en el estudio
como “fuente primaria” y para diferenciarlos de las otras fuentes de consulta.

Fuente: elaboracién propia.

El abordaje especifico del objeto de estudio se hizo a través de un andlisis
de contenido de los documentos seleccionados desde una aproximacién
critica al discurso. En tal sentido, han sido analizados como expresién de
posiciones e intereses diversos que forman parte de discusiones o disputas
relacionadas con lo social, lo educativo y, en este caso especifico, la profe-
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sionalizacién docente, con la intencién de poner en evidencia la dimensién
ideolégica de dichas posiciones (Fairclough, 1999; Van Dijk, 1998).

En un primer momento, se procedié a la lectura de cada documento
mediante una tabla-grilla de andlisis que permitié orientar la atencién
hacia: @) concepciones explicitas relacionadas con la profesionalizacién
docente y ) diversas categorias organizadoras de los documentos (propé-
sitos, identificacién de pricticas y politicas docentes, diagndstico sobre la
profesién docente/situacién del profesorado y recomendaciones de politicas
referidas a la profesionalizacién docente). En un segundo momento, se
procedié a un andlisis de la tabla-grilla con el fin de abordar de manera
sistemdtica las posiciones implicitas que se podian identificar a partir de
esa primera aproximacion.

A partir del andlisis mencionado se identificaron las posiciones que
aparecen en los documentos desde una légica deductiva-inductiva, en tanto
se parti6 inicialmente de la conceptualizacién previa de estas posiciones
desarrolladas en el apartado anterior, prestando atencién a otras posibles
posiciones o matices que pudieran ser identificados a partir del andlisis.

Resultados y discusion: posiciones sobre profesionalizacion docente

A continuacidn, se presentan, en discusién con el marco teédrico, las posi-
ciones identificadas en los seis documentos abordados en esta investigacién
presentadas por organismo.

El profesionalismo docente en la OEl
La OEI se proclama como el “principal organismo en Iberoamérica espe-
cializado en cooperacién técnica en educacién”, con un firme compro-
miso en tres dmbitos: la educacidn, la agenda internacional definida en
el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la Agenda
2030 (https://oei.int/areas/educacion). En el drea de Educacién asu-
me cinco lineas estratégicas en las que se encuentran: las habilidades y
competencias en el siglo XXI y la mejora de la gobernanza educativa. En
este marco se entienden los documentos Miradas sobre la educacién en
lberoamérica 2013. Desarrollo profesional docente y mejora de la educacion
y Miradas sobre la educacion en Iberoamérica. Competencias para el siglo
XXI en Iberoamérica (de 2020).

La OEI no explicita una definicién sobre la figura docente, sino que se
centra en explicar las intervenciones o medidas necesarias (fortalecimiento,
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posicionamiento en el centro del proceso educativo, dotacién de una for-
macién especializada) para lograr “profesores motivados, capaces de mediar
el proceso de construccién y apropiacién que los alumnos deben realizar”
(OEI1-2020, p. 134). Si bien en ambos documentos se puede analizar la
posicién de este organismo con respecto a la profesionalizacién, el de 2013
permite un andlisis a partir de un contenido mds explicito en tanto se cen-
tra especificamente en la temdtica, mientras que en el de 2020 el andlisis
combina elementos explicitos con otros que se infieren implicitamente a
partir del abordaje que hace de diversos temas.

Un primer aspecto a destacar de este andlisis es que no es posible esta-
blecer una posicién clara y univoca de este organismo de acuerdo con la
conceptualizacién que se ha desarrollado anteriormente. Centrindonos
exclusivamente en los documentos, se aprecian ciertas diferencias en
cuanto a las concepciones-posiciones sobre la profesionalizacién docente
que reflejan. Por una parte, el de 2013 parece mostrar una posicién de la
profesionalizacién como fortalecimiento, es decir, centrada en dotar al pro-
fesorado de un capital cultural-social que le permita asumir mds y mejor
protagonismo dentro de la actual manera de estructuracién del campo
educativo. Aunque es cierto que no contempla el empoderamiento en el
sentido dado en el marco tedrico, orientado a un cambio “estructural” del
campo, si amplia las posibilidades del profesorado dentro de la estructura
actual del mismo. En tal sentido, aunque el documento de 2013 aborda
el profesionalismo como fortalecimiento del profesorado, se hace ubicdn-
dolo principalmente en las funciones tradicionales que corresponden a
la divisién del campo educativo tal como hoy existe. De esto se observa
un vinculo, aunque no tan explicito, con el profesionalismo como forma
de gestionar al profesorado y a la escuela, en tanto su fortalecimiento es
para la “gestién” de los asuntos del aula y de la escuela, lo cual refleja un
cierto “hibridismo” en las posiciones sobre la temdtica. Otro aspecto a
subrayar es que este documento asume que las tendencias globales deben
ser necesariamente contextualizadas, atendiendo a las caracteristicas de los
contextos nacionales-locales.

En el documento de 2020 se aprecia un matiz mucho mds “directivo y
vertical”, con una intencién, en ocasiones explicita, de establecer linea-
mientos y plantear “lo que se ha de hacer”. A lo largo del documento se
aprecia una evidente convergencia y alineacién con tendencias marcadas
por ciertos OI, en especial con la Organizacién para la Cooperacién y el
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Desarrollo Econémicos (OCDE), la Comisién Europea, el Consejo de Europa
y la Unesco en cuanto se apoya y reafirma, tanto en sus conceptualizaciones
como en sus posiciones, en lo que estos organismos sostienen respecto de
la temdtica que aborda. El acento se coloca mds en una “exigencia” externa
marcada por las supuestas caracteristicas del nuevo siglo. En tal sentido, el
conjunto de argumentos se construye dando por legitima fuente de verdad
las necesidades que en abstracto emanan de los organismos internacionales
antes mencionados. En relacién con el profesorado, este argumento con
frecuencia repetido en determinados discursos politicos (Monarca, 2021;
Monarca y Manso, 2015) se remite a afirmar que el profesorado actual
no estd preparado para hacer frente a las necesidades del nuevo siglo. Sin
embargo, no hay un diagnéstico acerca de la escuela o el profesorado ba-
sado en evidencias empiricas que emerjan de procedimientos claramente
contrastados y explicitados. Al respecto, por un lado, se asume un discurso
cerrado basado en una decisién previa que no se discute ni se abre la po-
sibilidad de hacerlo: las competencias como una solucién “cuasi-mdgica”
a los problemas educativos contempordneos y, por otro lado, se soporta
en un marco cerrado que se presenta sin fisuras, con una defensa tedrica
pobre, lineal y acotada, basada en una simple exposicién de definiciones
en la que no entran los enfoques que la cuestionan.

Esto como punto de partida en un documento de un organismo como
la OEI, transmite un posicionamiento —diferente al del documento de
2013 caracterizado por un claro alineamiento a las prescripciones, posi-
cionamientos e indicaciones de otros OI, como los mencionados antes, y
que de forma clara se acerca a un posicionamiento centrado exclusivamente
en el profesionalismo como forma de gestionar al profesorado y a la escuela.
Es de mencionar que el documento propone diversas précticas y politicas
a paises de la regién en torno a las competencias: curriculo, evaluacién y
formacién del profesorado, como un refuerzo de dependencia a las indica-
ciones de estos organismos. Con respecto al profesorado, no ofrece ninguna
clave que permita pensar en algo distinto al funcionamiento actual del
campo, sino que se trata de una posicién adaptativa, en una concepcién
de profesionalidad como gestién y, en este caso, delimitada de forma clara
por las tareas cldsicas dentro del aula.

Finalmente, el documento de 2020 tiene otras dos caracteristicas des-
tacables. De una parte, la persuasién para una simple aceptacién de sus
propuestas y concepciones invita a pensar en una adaptacién acritica de
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los planteamientos que desarrolla. De otra, un trasfondo permanente en el
que se asume la actual estructura fragmentada, diferenciada y jerarquizada
del campo educativo y en el que los OI quedan posicionados como fuentes
de verdad y los demds agentes no son invitados a interpelar o cuestionar
sus prescripciones.

En sintesis, tal como se anticipd, no es posible desarrollar una posicién
clara y univoca de la OEI a partir de los dos documentos analizados, sig-
nificativamente diferentes entre si.

El profesionalismo docente en OREALC-Unesco

El proyecto Estrategia regional sobre docentes, desarrollado desde 2011 por
la OREALC-Unesco, estd incluido en la estrategia a escala mundial de la
Unesco: Profesores para una Educacién para Todos. Tanto el proyecto de
la OREALC como la estrategia de la Unesco buscan plantear lineamientos
internacionales asumidos como criterios para la elaboracién de politicas
docentes. En este marco se producen los documentos analizados: Ante-
cedentes y criterios para la elaboracidn de politicas docentes en América La-
tina y el Caribe (de 2013), Perspectivas sobre politicas docentes en América
Latina y el Caribe. Aprendizajes de la estrategia regional de docentes de la
OREALC-Unesco 2012-2016 (publicado en 2016).

De la lectura de los documentos no se deduce una posicién univoca
acerca del profesionalismo docente. Se aprecia mds bien una postura hibrida
en la que aparecen las tres posiciones-concepciones anteriormente desarro-
lladas: @) el profesionalismo como “forma de gestionar” al profesorado y a la
escuela, b) el profesionalismo como fortalecimiento, aunque sin avanzar hacia
el enfoque mds estructural ofrecido en nuestra conceptualizacidén; y, en
menor medida y ¢) el profesionalismo como reivindicacién. Estas posiciones
aparecen de manera mds o menos simultdnea, con cierto predominio de la
primera, pero sin entrar en didlogo entre ellas; aunque el documento de
2013 si reconoce que en torno al concepto de profesionalizacién existen
distintas interpretaciones en disputa.

En los documentos prevalece un posicionamiento del profesionalismo
como forma de gestionar al profesorado y a la escuela, justificada en parte
por la necesidad de responder a las demandas de la “sociedad globalizada-
sociedad del conocimiento”. Este escenario se presenta como una realidad
no susceptible de ser resistida o transformada por parte de los actores edu-
cativos, aunque se enfatiza la necesidad de tener en cuenta que los diversos
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contextos nacionales pueden demandar estrategias y politicas diferenciadas.
El posicionamiento de gestion del profesorado se fundamenta en un discurso
basado en una légica técnico instrumental de regulacién de los sistemas
educativos y de creciente control externo sobre el desempeno docente,
a partir de los principios de la NGP. La basqueda del incremento de la
calidad, la eficiencia, la eficacia y el rendimiento del sistema educativo
conlleva a prescribir el establecimiento de marcos sobre la “buena ense-
fanza” y de estdndares de contenidos y de acreditacién de las instituciones
formadoras, asi como sistemas de evaluacién del desempeno docente y de
carreras docentes que premien el mérito.

Aunque se postula continuamente la necesidad de involucramiento del
profesorado en la toma de decisiones sobre las politicas docentes, se hace
evidente que en los dos documentos el docente es asumido como “objeto”
y no como “sujeto” de las politicas, reforzando su papel subordinado en
las relaciones de poder dentro del campo educativo. Si bien varias de las
principales recomendaciones estdn en linea con la perspectiva del profe-
sionalismo como forma de gestionar al profesorado, los documentos también
exponen reservas respecto a como deberian ser aplicadas, lo que refuerza
el hibridismo del posicionamiento de la OREALC-Unesco. Como ejemplos
de estas reservas podemos sefialar las advertencias sobre el riesgo de que
los mecanismos de evaluacién en las carreras docentes atenten contra el
trabajo en equipo o de que se conviertan en un instrumento punitivo.

Por otro lado, tal como se ha anticipado, la perspectiva del profesiona-
lismo como fortalecimiento aparece en una versién que no contempla un
cambio “estructural” del campo educativo, aunque introduce una mirada
que amplia las posibilidades del profesorado de asumir un mayor protago-
nismo dentro del funcionamiento actual del mismo. En esta linea se aboga
por un posicionamiento activo y reflexivo del docente como alguien que
“disena”, “crea” e “innova” en el desarrollo de sus pricticas de ensefianza
y que dialoga con otros actores institucionales y de la comunidad.

El llamado a establecer “comunidades de aprendizaje” en las escuelas
enfatiza el cardcter colectivo de la tarea magisterial y constituiria un medio
para la reflexién conjunta de los docentes sobre sus pricticas. En otros pa-
sajes se alude a la importancia de la produccién de conocimiento por parte
del profesorado y las instituciones formadoras, aunque el docente aparece
en ambos documentos mayormente como el aplicador del conocimiento
producido por otros, antes que como investigador. A la vez, se propugna
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su participacidon en los procesos decisorios al interior de las instituciones
educativas, asi como el involucramiento de las organizaciones docentes
en la definicién a nivel nacional de normas éticas y de desempefio para el
ejercicio profesional. Todos estos elementos se orientan a realzar el rol
del profesorado, pero sin llegar a un tipo de “empoderamiento” capaz de
alterar las estructuras y relaciones de poder dentro del campo educativo.

Finalmente, podemos ver un acercamiento al posicionamiento del pro-
fesionalismo como reivindicacidn, en el sentido de que ambos documentos
argumentan a favor de un mayor reconocimiento social y de la jerarquizacién
del profesorado por medio del mejoramiento del salario y de sus ambientes
laborales. No obstante, estas ideas no se presentan con la fuerza que se
requerirfa para articular de forma cabal un posicionamiento orientado a
la mejora de las condiciones de trabajo docente, debido a que aparecen
limitadas por un enfoque de rendicién de cuentas y de competencia entre
docentes o de simple eficiencia interna.

En sintesis, los documentos de la OREALC-Unesco presentan un posi-
cionamiento hibrido sobre la profesionalizacién docente, en el que, aunque
se incluyen elementos de tres perspectivas, predomina un discurso que
combina versiones “suaves” de las visiones de fortalecimiento y de gestion-

control del profesorado.

El profesionalismo docente en el BID

Los documentos seleccionados del BID se enmarcan en su linea de in-
vestigacién sobre calidad docente, la cual busca asistir a gobiernos de
América Latina y el Caribe con el fin de identificar politicas y programas
para “mejorar la efectividad” del profesorado. Esta linea la justifican en la
idea de que en la actualidad la regién afronta una problemdtica de bajos
niveles de aprendizaje. Se argumenta que los estudiantes no adquieren las
competencias y habilidades que necesitan para el logro de su “mdximo
potencial”, por esto se sostiene que el profesorado de la regién necesita
transformarse para suscitar los aprendizajes que sus estudiantes requieren
(BID-2018), asumiendo que el profesorado es el factor mds importante en
el desempeno estudiantil. Por esto, el BID ha desarrollado una exploracién
de caricter experimental de amplia gama sobre la “efectividad docente”,
promoviendo que en los paises de la regién se desarrollen politicas en esta
direccién. En este marco de investigacién sobre calidad docente el BID ha
producido los dos documentos seleccionados para el andlisis: “Profesién:
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profesor en América Latina ;Por qué se perdié el prestigio docente y c6mo
recuperarlo?”, de 2018, y “Profesores a prueba. Claves para una evaluacién
docente exitosa”, de 2020.

El documento de 2018 se centra en el prestigio docente mientras el de
2020 en la propuesta de un sistema de evaluacién de los maestros y ambos
terminan convergiendo en una misma perspectiva sobre el profesionalismo
entendido como forma de gestionar al profesorado y a la escuela.

En primer lugar, el posicionamiento del BID se sintetiza en la idea de
transformacidén del estatus de la profesién a través de politicas en tres dreas
(ingreso de candidatos, formacién inicial y carrera) sin llegar a interpelar
las estructuras sociohistéricas del campo educativo. En tal sentido, no se
realiza un cuestionamiento que pudiera contribuir a una mayor adquisicién
y apropiacién de capital cultural por parte del profesorado que, a su vez,
le permitiera desafiar y ampliar su posicién dentro del campo.

En segundo lugar, el BID vincula el profesionalismo con la gestién,
atendiendo a los principios de la NGP y considerando que la gestién efec-
tiva del profesorado ha de lograrse a través de mecanismos de rendicién de
cuentas o de programas de formacién inicial dependientes de instancias
de acreditacién institucional con base en estdndares fijados centralmente.
Esta acreditacién conduce al llamado capital cultural institucionalizado,
que es la forma de capital cultural que puede derivar en capital econémico
y que responde a una légica de interés y racionalidad instrumental. Asi,
se observa una preocupacién por “medir” la efectividad y la calidad, unida
al énfasis puesto en los incentivos para generar las conductas deseadas. La
insistencia en establecer incentivos y criterios meritocrdticos en la carrera
docente puede verse como mecanismo que refuerza el disciplinamiento del
profesorado. Otro aspecto problemdtico es que su enfoque meritocritico
centrado en la competitividad individual no contempla las condiciones
en las que el sujeto y la profesién se desarrollan. El BID propone una
gestiéon del profesorado centrada en estdndares de desempefno docente
vinculados con una formacién pedagdgica circunscrita a la materia y el
curso que imparten; es decir, sin mostrar intencionalidad por ampliar
las posibilidades de participacién del profesorado en el campo educativo
mds alld del aula.

En tercer lugar, en los documentos del BID analizados, el docente es el
objeto de los diagnésticos y recomendaciones que se realizan, no un sujeto
que participe en la concepcién ni en la implementacién de las politicas
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docentes. En este discurso, el profesorado aparece como destinatario de
las acciones/politicas profesionalizantes. A la vez, se presenta una pers-
pectiva tecnocrdtica que ignora el conflicto politico-ideolégico en torno
a cuestiones como la formacidn inicial o la carrera docente. Las recomen-
daciones que se ofrecen prestan escasa o ninguna atencién al desarrollo
de procesos de socializacién profesional parecidos a otras profesiones: no
se habla de una carrera mds extensa y con mds contenidos, tampoco de la
formacién y participacién del profesorado en investigacién ni de brindar
mds conocimientos-competencias que le permitan mejorar su capacidad
de andlisis-critica. Estos postulados quedan reducidos a la visién del
profesionalismo como gestion del docente y de la escuela, que contribuye
a conservar la estructura tradicional del campo educativo y a mantener
una concepcién del profesorado pensada desde una racionalidad técnico
instrumental.

En definitiva, el BID presenta al docente como un profesional que debe
crecer a través de la competitividad, la mejora en los resultados de las
evaluaciones y un alineamiento con los estindares prefijados sin tener en
cuenta los contextos o los condicionantes sociales de partida. Ademds, el
BID ubica al docente como un agente externo a la formulacién de politicas y
como mero destinatario de estas, a pesar de que lo menciona continuamente
como un sujeto fundamental de la calidad del sistema educativo. Por lo
tanto, de sus documentos se puede extraer una visién del profesionalismo
como “forma de gestionar” al profesorado y a la escuela en el contexto actual
del funcionamiento del campo educativo.

A modo de cierre

Tal como se ha explicado, el objetivo del estudio aqui presentado fue
identificar las posiciones explicitas e implicitas sobre la profesionalizacién
docente en documentos de los OI seleccionados: OEI, OREALC-Unesco y
BID. En este sentido, tal como se puede comprobar en el apartado anterior,
de manera general se ha podido observar que la posicién o tendencia acerca
de la profesionalizacién docente que aparece con mds intensidad y claridad
en los documentos es la que hemos conceptualizado como forma de gestionar
al profesorado y a la escuela. Por otro lado, se ha podido observar que la
posicién de empoderamiento/fortalecimiento se presenta en una variante que
acentua los elementos del fortalecimiento de las capacidades-competencias
docentes, sin llegar a proponer una visién de empoderamiento; es decir, sin
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asociarla a la posibilidad de cambio de las estructuras y relaciones dentro
de campo educativo. Finalmente, la posicién que hemos conceptualizado
como de reivindicacidn aparece en ocasiones como condicién para desa-
rrollar los aspectos mencionados en las otras posiciones, pero no va mds
alld de este reconocimiento.

De acuerdo con lo anterior, aunque se podria hablar de cierto hibridis-
mo, en tanto las posiciones o tendencias reflejadas no aparecen claramente
delimitadas, incluyendo elementos diversos y que, en ocasiones, podrian
parecer contradictorios, en los documentos si identificamos con mayor
insistencia ciertos rasgos que corresponden con lo que hemos denominado
forma de gestionar al profesorado y a la escuela relacionados con: el acotamien-
to de los actores “profesionalizables” principalmente al profesorado de la
educacién obligatoria; la exclusién de los propios docentes en la definicién
de las praxis profesionalizantes; la apelacién a una racionalidad técnica; y
el mantenimiento del szatu quo del campo educativo. Los discursos de los
tres organismos, aunque con diferencias importantes incluso dentro de
una misma agencia, como sucede con la OEI, tienden a reforzar implicita
y explicitamente las estructuras estructurantes del campo educativo, sus
fragmentaciones y jerarquizaciones, en las que el profesorado ocupa un
lugar subordinado.

En concordancia con los antecedentes de estudios recientes respecto de
los discursos sobre profesionalizacién y politicas docentes en el contexto
latinoamericano presentados anteriormente (Dias y Rosa, 2018; Shiroma
y Neto, 2015; Tello y Pinto, 2014), verificamos la primacia de una légica
gerencialista que promueve la competencia y el control externo sobre el
trabajo docente. Sin embargo, nuestro andlisis ha identificado que agencias
como la OEI y la OREALC-Unesco asumen posturas que podemos deno-
minar hibridas, incorporando elementos orientados al fortalecimiento de
capacidades y a la mejora de las condiciones del trabajo docente.

En cualquier caso, los rasgos de los documentos, la manera en la que
aparecen lo que hemos denominado “posiciones” nos debe llevar a consi-
derar que, quizd, el discurso de un organismo orientado al desarrollo de
politicas publicas no deba ni pueda adoptar el orden y coherencia de un
discurso académico; por lo que el hibridismo, rasgo con mucha frecuencia
mencionado en el estudio de politicas educativas, tal vez refleje una carac-
teristica habitual, frecuente, y quizd esperable, de aquellos discursos mds
préximos al desarrollo de ideas en escenarios contextualizados. Formulamos
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asi la hipétesis de que el hibridismo es un rasgo caracteristico de aquellos
discursos-documentos “para la politica”. En este sentido, algunos de los
documentos analizados compartirian ciertos atributos propios de los textos
de politica elaborados por los gobiernos, siendo productos “abiertos” o
ambiguos, resultado de negociaciones y de multiples influencias y agendas
(Ball, 1994). De esta manera, hay que destacar el vinculo que existe entre
los organismos que elaboraron los documentos analizados y los ministerios
de educacién de la regidn, lo que contribuye a reafirmar la hip6tesis acerca
del hibridismo como rasgo especifico de los documentos de estos organis-
mos “orientados hacia las politicas”. De esta manera, el hibridismo seria
un rasgo existente en los “discursos” orientados a la “accién politica”, quizd
a la prescripcién y/o a la persuasién, mds que a la “discusién teérica” o al
“andlisis sistemdtico”. Una caracteristica de aquellos discursos que tienen
la intencién de ubicarse en contextos atravesados por multiples légicas y
dirigidos a audiencias diversas.

Otro elemento sobre el que queremos dirigir la atencién, a modo de
hipétesis, es que los organismos estudiados, a través de sus documentos,
estarfan reproduciendo los discursos de otros organismos que operan cla-
ramente a nivel internacional y/o que tienen una influencia a nivel global.
En este sentido, se aprecia cierta convergencia-alineacién con las tendencias
marcadas por ciertos organismos internacionales o europeos en cuanto se
apoyan y reafirman en lo que estos organismos sostienen respecto de las
temdticas que abordan; aunque no siempre esta alineacién-convergencia
se da de manera explicita. Esto podria interpretarse en linea con otros
aportes en el estudio de las influencias internacionales en la elaboracién
de politicas que afirman que apelar a una fuente externa tiene relacién
con una cierta busqueda de legitimacién en un discurso ajeno/externo al
que se le otorga el estatus de experto en la materia (Dale, 1999; Schriewer,
2011; Steiner-Khamsi, 2011).

En esta misma linea se podria sostener que los discursos articula-
dos por los documentos analizados son parte de una agenda global que
los organismos internacionales y otros actores producen y reproducen
(Dale, 1999), mostrando una convergencia clara con las propuestas ins-
piradas en la NGP y que han ganado una posicién hegemdnica durante
las Gltimas décadas (Rizvi y Lingard, 2013), aunque puedan estar acom-
panados de postulados divergentes, lo que resulta en el hibridismo antes
mencionado.
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Finalmente, otro aspecto a destacar desde el punto de vista de la le-
gitimacién de los discursos empleados en los documentos analizados es
la utilizacién de un argumento recurrente que emplean para mostrar la
exigencia de una reforma y justificar la necesidad de introducir politicas
de rendicién de cuentas y otras alineadas con la visién gerencialista: se
trata de la certeza de que existe un estado de cosas que no se ajusta a los
requerimientos del entorno o del tiempo actual. Sin embargo, se ofrece
poca o ninguna informacién acerca de cémo se construye este diagndstico,
que se introduce mds bien como una férmula que se repite sin necesidad
de presentar evidencias especificas que la respalden.
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