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RESUMEN

El objetivo del articulo es presentar las concepsoy tendencias sobre el
Desarrollo Profesional Docente (DPD) de los disaside los Organismos Internacionales
(Ol). La metodologia empleada fue el andlisis d&udso, para lo cual se han analizado 39
documentos editados por: UNESCO, OCDE, OEIl y PRpAdducido entre el afio 2005 y
2012. El analisis se ha realizado a partir de 8gmafas siguiendo una logica deductiva-
inductiva-deductiva. Los resultados reflejan que, términos generales, los discursos
suelen estar caracterizados por abordar aspeattexdas del DPD. Como conclusion hay
que destacar que el DPD, desde estos discursoshanologrado instalar una
conceptualizacion realmente sistémica y dinamicka dematica. De la misma manera, hay
que advertir sobre ciertas conceptualizaciones eupobrecen o debilitan la misma
concepciéon de DPD.
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ABSTRACT

The aim of this article is to present the conceptsl trends in Teachers’
Professional Development (TPD) contained in thealisse of International Organizations
(10). The methodology employed was discourse arglys analysis has been made of 39
texts published by: UNESCO, OCD, OEI and PREAL,clkhcorrespond to all the texts in
relation to TPD published by these bodies betwe¥band 2012. The analysis has been
performed establishing eight categories followingleductive-inductive-deductive logic.
The results show that, in general terms, discoigsesually characterized by addressing
defined aspects of TPD. As a conclusion it mushigalighted that TPD, in the mentioned
discourses, has not successfully established yadystemic and dynamic conceptualization
of the subject matter. Likewise, it must also bengm out that some conceptual
interpretations may demean or undermine the vemcemt of Teachers’ Professional
Development.

KEY WORDS: Teachers’ Professional Development, Internationgja@izations,
Educational Policy, Discourse Analysis, Globaliaati
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1. INTRODUCCION

A lo largo de la historia de los sistemas educativoon cierta frecuencia, la
formacién de los docentes ha sido colocada enimlepmplano de las agendas politicas de
los gobiernos de gran variedad de paises; masitegiente, también de los organismos e
instituciones internacionales. Esto suele suceden@mentos en los que se quiere poner de
manifiesto una supuesta “crisis educativa”, cuars® pretende resaltar que el
funcionamiento de los sistemas educativos no s&taap las expectativas vigentes. Los
docentes aparecen entonces ubicados en un ambigaiodntre su responsabilidad en esa
supuesta crisis y su imprescindible protagonisnra pader cambiarlo (ALLIAUD, 2009;
TERIGI, 2012). En este marco, en la actualidadestén produciendo gran cantidad de
discursos y politicas orientadas a lo que se pulg®minar “Desarrollo Profesional
Docente” (DPD), aunque el mismo es conceptualizadbordado de forma diferenciada
por distintos autores y por instituciones y orgamis nacionales e internacionales
(MARCELO, 2011).

Estos discursos se instalan en un complejo contexyos rasgos trascienden su
localizacién en un Unico y particular territorioorPun lado, la globalizacién y el nuevo
escenario que ésta genera para las politicas paplentendida en este caso como los
profundos cambios sociales, culturales, economietts, que afectan, aunque de forma
diferenciada, a los distintos paises. Por otreep&rs cambios relacionados con el Estado,
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en los cuales caben los procesos de apropiacigsignicacion, resistencia vy
singularizacién de las tendencias supranacionalesnyeste sentido, su concrecion en
politicas y acciones a nivel de los Estados.

El aspecto de la globalizacion que interesa encaste como marco de analisis de
los discursos de los Organismos e Institucionesriacionales, en este caso
especificamente en lo que se refiere al DPD, haf@encia a los impulsos, defensa y
propagacion del Estado competitivo en detrimentddtado de bienestar (CERNY, 1997).
Estas tendencias supranacionales se vinculaneaddimicion de las formas de produccion,
acumulaciéon y distribucion de la riqueza, tanto srIs aspectos instrumentales como
simbolicos, es decir, en lo que se refiere a conlfedegitimidad necesaria a estas formas
(GENTILI, 1997; DE SOUSA SANTOS, 2006), y a laspilitas en torno a esto. En este
escenario, los Organismos Internacionales (Ol) (DAL1999, 2000, 2007; GREK, 2010;
RUTKOWSKI, 2007) y las nuevas redes de poder (BA2QQ2, 2011), se transforman en
actores clave, asumiendo protagonismos y direcliitanies diversas en relacion a estos
procesos. En este sentido, los Ol se posicionarmdeera diferenciada, asumiendo
direccionalidades especificas relacionadas comrstiggprocesos que estan teniendo lugar a
nivel internacional.

En este contexto se viene dando desde finalesglelpgasado un profundo proceso
de transformacion de los Estados. En términos glsgreste proceso se relaciona con las
disputas en torno al papel que el Estado debe asmmia configuracion de la realidad
social y, dentro de ella, entre otras, con el papel debe asumir especificamente en la
educacién. De esta manera, la transformacion destsdos como impulso supranacional
ha supuesto una constante presion por la introdnicdefensa o propagacion de nuevas
concepciones y nuevas formas de gestion de lo quijiE GRAND, 1991; BALL y
YOUDELL, 2007), que ha afectado, entre otros anshiéb trabajo docente, su formacién y
a la educacion en general. En este ultimo casohaepuesto de manifiesto su
mercantilizacion, los procesos de transformacionadeducacion en mercancia (APPLE,
1997; GENTILLI, 1997; BALL, 2013), la incorporaci@n su gestion de procedimientos
tradicionalmente asociados con el sector privadoryla empresa (LE GRAND, 1991; LE
GRAND y BARTLETT, 1993; BALL y YOUDELL, 2007). Asila educacion es sometida
a intensas presiones y demandas de cara a suc@maan estas tendencias (APPLE,
1997; GIMENO, 1998; BALL, 2003, 2013), poniendo @ridencia, una vez mas, que la
misma constituye un campo de disputas en torns aexutidos, relacionados con el modelo
de sociedad y Estado.

Sin embargo, se admite un abordaje diferenciadosiprocesos de transformacion
de los Estados con respecto a la globalizaciérasBme en este texto que ésta ultima no
puede ser entendida como un proceso mecdanico, sSonEr sin actores colectivos e
institucionales que asumen papeles, roles y posioientos diversos. Por otra parte, se
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asume también que estas disputas adquieren taediddireccionalidades y concreciones
especificas al interior de los mismos Estados;uages se relacionan con diversos factores:
histéricos, contextuales, sociales, economicos,®tcesta manera se acepta aqui que las
tendencias supranacionales impactan de forma singul el marco de las demandas,
necesidades, intereses y posicionamientos de ceddeulos Estados.

En cualquier caso se complejiza o cambia la formka gue hasta ahora se definian
las politicas nacionales. Aunque los Estados nad@iesu lugar en la definicion de las
mismas Yy siguen siendo un actor clave (DALE, 19G&NTILI, 1997; DE SOUSA
SANTOS, 2006), tal como mencionan Tarabini y Bq28i11), la globalizacién altera las
condiciones en las que se definen el mandato,pactdad y la gobernanza de los Estados
nacionales.En parte porque la definicién de las politicasorsales se realiza en un marco
de interrelaciones y flujos que los trasciendes, doales son muchos mas intensos y
muchas veces mas sutiles que en décadas pasadasiéPastas interrelaciones y flujos se
hace ahora a partir de mecanismos diversos (DABH9Y, que actlian de forma mas o
menos evidentes en la configuracion de las “agemdamacionales” (DALE, 2000), las
cuales, a su vez, impactan de forma diferenciadaéa uno de los paises. De esta manera,
los mecanismos mencionados contribuyen tanto agtoaf las agendas como a instalarlas
en el centro de las politicas de los distintos d&stgDALE, 2007); proceso que tiene lugar,
muy especialmente, a través del papel que juedaala®nte los Ol.

Es en este contexto en el que ubicamos el andmsidos discursos de los
organismos e instituciones internacionales relados sobre lo que se ha llamado DPD.
En este articulo interesa especialmente comprdaderma en la que el discurso genera
ciertas representaciones sobre los fendmenos,goEnse inducen a determinadas acciones
o politicas. En este sentido, la “confianza enrefgsorado” como “motor de los cambios
necesarios” es un ‘“recurso” ampliamente empleado g@abiernos y organismos
internacionales. Se ha vinculado asi, de diversaiseras y desde distintos enfoques, la
mejora y la calidad de la educacion con el prosory su formacion; muchas veces
estableciendo una relacion directa y simplistaseecdlidad, formacion y los resultados de
los estudiantes, con gran frecuencia considerad@arér de puntuaciones derivadas
exclusivamente de evaluaciones externas de apsgadiz

L A partir de la obra de Roger Dale de 1989, “ThateSand Educacién Policy”, Tarabini y Bonal definen
mandato como aquello a lo que los sistemas edosatigben aspirar, lo deseable y legitimo. Este atand
como es evidente, se vincula a las condicioneséritas de cada momento y puede, en este sentidjaa
en funcion de las circunstancias histéricas. Capeeto a la capacidad sostienen que hace referaraia
posibilidad que tiene el Estado de hacer efectivmandato; consideran que dicha posibilidad seciaha
con la autonomia y los margenes que tiene el Egtado cumplir con los objetivos asociados al maadad
Finalmente, la gobernanza “se refiere los procegtitos para conseguir los objetivos deseados, &s adéus
sistemas de gestion de la politica educativa” @iarg Bonal, 2011: 239).

2 El autor identifica cinco mecanismos: imposiciéestandarizacién, armonizacién, instalacién de
interdependencia y diseminacion. Para ampliartesta ver el articulo de Roger Dale (1999).
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Con respecto especificamente a la conceptualizesibime el DPD, es preciso
reconocer que la misma tiene un origen diverso. ¢fogdia, hablar de DPD supone asumir
ciertos supuestos de una parte importante de logteke contemporaneos sobre este tema
(GARCIA, 2006; MONARCA, 2006; ALLIUD, 2009; ZEICHNE, 2010; CARDONA,
2011; HERRAN, 2011; VAILLANT Y MANSO, 2012; AYALA yLUZON, 2013;
MANSO Y VALLE, 2013; TARDIF, 2013; TIANA, 2013;). §ios ofrecen un marco
amplio y sistémico que permiten una mirada desdeolaplejidad que las practicas
educativas demandan.

De forma sucinta, es posible sostener que la ctwakgacion de DPD hace
referencia a una vision sistémica y dinamica defaacién docente o de la forma en que
un sujeto se va “configurando” como un profesiodal la ensefianza. Supone una
conceptualizacion que procura superar visionesidistass (MONARCA, 2006, 2009),
integrando concepciones reflexivas-criticas. Ee eghtido, se enumeran a continuacion
las caracteristicas que en este articulo se asuoma definidoras del concepto de DPD.
Cada una de estas caracteristicas constituyenatagoeias bajo las cuales se realiza el
analisis del discurso de los Ol sobre DPD, objelqpdesente trabajo:

I- Enfoque sistémico del DRPBupone un tratamiento de la tematica que contempl
a) la historia y el contexto, b) las condicionesti@ddajo, c) la formacion inicial, d) la
insercion a la docencia, e) la formacion continu a evaluacion de centros y docentes
como dispositivo de empoderamiento profesionatiezsr, una gran variedad de politicas o
programas de diversos sectores (TERIGI, 2006)r&a tle un eje de andlisis transversal
gue puede contribuir a delimitar el uso del conzdpPD en el desarrollo de las politicas
publicas o a alguna dimension especifica del mismo.

[I- Docente como sujeto activo de los camblesta categoria hace referencia a la
ubicacion del docente como protagonista de los m@T(BARRIGA y ESPINOSA, 2001).
Supone considerar sus saberes y conocimientos icopnescindibles para la generacion de
cambios y, desde este punto de vista, supone ullickmcente en un lugar de experto o,
cuando menos, la no oposicidn expertos-docentés.idsa es contraria a la ubicacion del
docente como mero aplicador de los cambios, es, @eendo se le da un lugar meramente
técnico, sin participacion interpretativa-creatorética por parte de los mismos. De la
misma manera, ser sujeto activo de los cambiop@ssto a ser un mero destinatario de los
cambios propuestos; esto sucede cuando los discursales y escritos, y las practicas
orientadas al DPD, se refieren a cambios que sertique generar en el docente, pero no a
gue él sea protagonista de los cambios en el seaits mencionado.

[ll- Docente como profesionaEn sintonia con el eje anterior, se entiende al
docente como profesional cuando se lo contemplacanposeedor de un conocimiento
tedrico-practico especifico, diferenciado al de®tcampos de actuacion, b) autbnomo en
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la toma de decisiones vinculadas con su campo tea@én, en un marco de actuacién
colegiada-institucional, c) implicado activamenteles procesos de definicion y toma de
decisiones relacionados con las politicas: los gdanos programas y los proyectos
educativos y, en sintonia con lo anterior d) posedd un saber especifico.

IV- Relacion entre los docentes y los ambitos de pr@doade conocimiento€n
este trabajo se entiende que se da esta relacadalel profesorado es ubicado en una
relacién activa con los ambitos de produccion declanocimientos que él precisa para su
trabajo habitual. De la misma manera, esto suporeefidocente es también poseedor de
un conocimiento singular que, desde este puntagsia, Wieberia ponerse en juego en esta
relacion (TERIGI, 2012). La ausencia de esta esf@cion se da cuando el docente es
ubicado solo como “aplicador” o “consumidor” de losnocimientos necesarios para su
trabajo, sin reconocerle ningun papel activo er e$hculo, ni otorgarle valor a los
conocimientos que surgen de su propia practicagpiarial.

V- Relacién entre los docentes y los &mbitos de pr@dnadel curriculo En este
caso, siendo el curriculo un organizador del tialyala practica docente, esta categoria
hace referencia al papel activo que el profesotsdeeria tener en su disefio, desarrollo y
evaluacion para poder hablar de DPD. No parecerenteehacerlo cuando los docentes,
como colectivo profesional, no tienen cabida ensptocesos, o0 se los ubica, tal como se
menciond anteriormente, como meros aplicadoresojuresto a esto sucede cuando se
establece una diferenciacion explicita o impliotiaire los docentes y los expertos-
investigadores; es decir, cuando se establece ifgr@rttia explicita o implicita, de tipo
jerarquico, entre estos actores, quedando el doeentin lugar de menor jerarquia.

VI- Relacion entre los docentes y su propio desarrptlafesional Esta categoria
hace referencia al lugar que deben tener los deseen la definicibn de los
saberes/conocimientos que es necesario contemplau enismo desarrollo profesional;
como asi también al papel que deben asumir en ghmiAl igual que en los casos
anteriores, la participacion activa de los docededse contemplar también el &mbito de su
misma formacion como sucede en las demas profesidthe@ parece l6gico que si los
docentes son profesionales, no participen activeenen esta instancia, como tampoco
parece logico que no se contemple en los formadieermadores su conocimiento y
experiencia profesional en el campo profesiona pague forman (MONARCA, 2006).

VII- Visidn institucional del trabajo docent&n este caso se hace referencia a la
ubicacion institucional del trabajo docente en &d de significados y practicas; en un
marco de trabajo colegiado. La literatura ha mdstia importancia de contemplar esta
dimensién del trabajo docente en el marco de ldtgas orientadas al DPD, entendiendo
gue tanto el DPD, como cualquier propuesta de carsbucativo, tiene lugar en un
contexto institucional que es necesario contem@#RCIA, 2006; CARDONA, 2011).
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En este sentido, esta dimension deberia versejaddletanto en las propuestas de
Formacién Docente Inicial como en la Continua. Benlisma manera, se deberia ver
reflejada en las condiciones del trabajo docemt¢a €imension organizativa de los centros
educativos (existencia de drganos colegiados déeguby de coordinacién docente,
tiempos especificos dentro de la jornada labona pktrabajo colegiado, etc.).

VIII- Vision histérico-social del trabajo docenteste eje de analisis hace referencia
al trabajo docente como un campo teorico-practimrmp puede interpretarse al margen de
las condiciones historicas y sociales que le hardahdo forma como practica profesional
(GOODSON, 2010; TERIGI, 2012). En este sentido, @aanalizador de las politicas
orientadas al DPD, este eje focaliza la miradaaecohtextualizacion histérica y social de
las mismas, es decir, en su conexion con las congis que contribuyen a su concrecion.
Lo opuesto a esto sucede cuando se trata de “‘pr@sta“copias” o “imitaciones” de
politicas o de planes, programas 0 acciones eg@ecijue se han implementado en otros
contextos con supuesto “éxito”, sin atender a lasadteristicas historicas, sociales y
culturales que configuran la propia realidad doseeuiere desarrollar las politicas y las
necesidades derivadas de las mismas.

Explicitado el marco tedrico y el contexto mas dampbnde ubicamos la temética,
el objetivo del articulo es mostrar los resultado® se han obtenido al analizar los
discursos relacionados con el DPD de organismastguciones de caracter internacional.
En este caso se han tomado para el analisis 36stdgtumentos de: a) UNESCO
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Edbrata Ciencia y la Cultura), b)
OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el De#arr&ccondmico), c) OEl
(Organizacion de Estados Iberoamericanos) y d) RR@%ograma de Promocion de la
Reforma Educativa en América Latina y El Caribei & contexto de globalizacion
mencionado, el andlisis del discurso de estos mmg@s e instituciones puede ayudar a
comprender, a su vez, los discursos y las politicegsse desarrollan en los distintos paises
y regiones. Por otra parte, puede ayudar a ideatifendencias y singularidades, tanto de
los organismos como de los procesos que son implaches a nivel de los Estados o
regiones.

2. METODO

Se asumen aqui los aportes de la perspectiva disiscéitico del discurso (ACD)
en lo que se refiere a dirigir la atencion a Iqzeatos subyacentes del texto, en cuanto a la
dimension ideoldgica, a las posibles relacionepatier que se reflejan en el mismo y a
como éstas influyen en la configuracion de la deali(VAN DIJK, 1999). Se entiende que
el discurso es una practica social y, desde losiesips del ACD, que “el lenguaje no
puede ser considerado neutral, debido a que estpadb en formaciones politicas,
sociales, raciales, economicas, religiosas y aldgt (ROGERS, 2009: 46-47). De la

177

Revista Espafiola de Educacién Compard&a(2015), 171-189
DOI: 10.5944/reec.26.20184775



Desarrollo profesional docente en el discurso dedoganismos internacionales Héctor A. Monarca y
Jesus Manso Ayuso

misma manera, se asume que el analisis textualptab se ha realizado para obtener los
resultados que aqui se presentan, es solo “una geranalisis critico del discurso” (PINI,
2009: 30). Dada la tematica escogida, el ACD, t@ia sostiene la autora recién
mencionada, es especialmente (til para “transparategologia y relaciones de poder en la
construccion de discursos hegemonicos” (PINI, 2G09:

2.1. Procedimientos

Como se ha explicado, se han analizado 39 documsaigolos organismos e
instituciones internacionales mencionadas. Corredgo a todos los documentos
relacionados con el DPD producidos por estos desagio 2005 al 2012: Ocho de la
UNESCO, siete de la OCDE, doce de la OE| y doceRIEAL®.

Para realizar el andlisis de los discursos, enase entendidos como los textos
escritos producidos por los organismos e instihesanternacionales, se han empleado las
categorias de analisis que se han detallado epaglado anterior. Estas categorias, tal
como sostiene Di Virgilio (2008), otorgan ciertaedicionalidad a los procesos de analisis
de los textos abordados. En este caso, fueronadphbc analiticamente a cada texto,
contemplando cuatro posibles variaciones:

- Si: cuando el texto refleja de forma evidente grificado de la categoria.

- En parte: cuando el texto refleja lo comprendidoleenefinicion de la categoria
aunque no totalmente, lo hace en alguna parte edd,t pero podria también
contener significados distintos 0 no totalmenteaigs a la definicion dada a la
categoria.

- No: cuando el texto evidencia la ausencia totdbakefinido en la categoria.

- No aplica: cuando el tipo del documento o su cadteimpide aplicar la categoria
de analisis.

Finalmente, cabe mencionar que se han asumid@<isupuestos del analisis de
contenido. Tal como se explica en el apartado iantezl analisis de los textos se realiza
desde una logica deductiva, a partir de la elalmgmrevia de las categorias mencionadas
y su posterior aplicacién al andlisis de los doauiw® Dichas categorias se basan en los
supuestos tedricos asumidos de antemano en relad&tematica en cuestion, los cuales
han sido explicitados anteriormente.

Con el fin de facilitar el acceso a los resultagios genera la «operacion» de aplicar
dichas categorias a cada uno de los 39 documesedsa procedido a cuantificarlas, de

3 Es preciso aclarar que el autor de los documerdass en todos los casos la propia organizacitn, cie
en algunas ocasiones estas han encargado a sti@scias o personas la elaboracién del mismo. Eigaier
caso, han sido considerados bajo la instituciénigeacarga y analizados en ese sentido.
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acuerdo con las cuatro posibles variaciones sedimlad el parrafo anterior. Se entiende
gue dicha cuantificaciébn, aunque supone una siitgditbn del complejo proceso de
analisis del discurso, contribuye a visualizar dea (forma sencilla las principales
concepciones y tendencias de los organismos éuicisties analizadas.

3. RESULTADOS

Abordados los 39 textos a partir de las categat@asanaliticas se obtienen los
resultados que se ofrecen en la Tabla 1, la cualifgeobtener una primera aproximacion a
la tematica analizada.

Tabla 1. Resultados globales

item Categorias de analisis A B C D
1 |Enfoque sistémico del DPD 6 185]| 3
2 | Docente como sujeto activo de los cambios 7| B3| 3
3 |Docente como profesional 12| 8 | 14| 5
4 |Relacién entre los docentes y los ambitos de pdnae 4 | 7| 24| 4

conocimientos
5 |Relacién entre los docentes y los ambitos de pdaael 19|26 3
curriculo
6 |Relacion de los docentes con su propio desarrofifepional 3] 2211| 3
7 | Vision institucional del trabajo docente 7 1BO| 4
8 | Vision histérico-social del trabajo docente 1 |8 |28
Fuente: Elaboracion propia Leyenda: A=si, B=engy@tno, D= no aplica

En la tabla se presenta el andlisis de las categdd la totalidad de los documentos
abordados, por tanto, es preciso aclarar que tpulsindad de los organismos no queda
reflejada. Antes de avanzar en el detalle de leegjodas, es preciso resaltar que en algunas
de ellas se aprecia una presencia ambigua o parcills documentos. Por otra parte, el
analisis no permite definir, en términos generat@sdencias claras y evidentes en relacion
a las categorias contempladas. Esto nos permitgpantel hibridismo (EDWARDS, 2014;
DIAS, 2015), como rasgo que caracteriza al discdesdéos organismos abordados, como
asi también hablar de procesos de «bricolage» propia confeccion (BALL, 2002).

Con respecto al primer aspecto analizado en lo®wdgexs decir, si ofrecen un
enfoque sistémico no del DPD, solo el 15% de ellos lo hace de &nera evidente,
aunque hay otro 38% de los textos que se aproxanesta conceptualizacion. De la misma
manera, otro 38% de los textos no ofrecen un ajsistémico del desarrollo profesional
docente, sino que se refieren a él de manera acgthmitada. En este caso, no se aprecian
diferencias significativas entre los organismodiaados.
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En cuanto a si se consideradalcente como sujeto activo de los camb&ssdecir,
como protagonista de los mismos; tal como se papdeciar en la tabla |, el 18% de los
textos si lo hace, frente al 15% que no lo hade5@% que lo hace parcialmente. De estos
ultimos, el 43% de los textos ha sido publicadolpdDEl, el 26% por el PREAL, el 17%
por la UNESCO y el 14% por la OCDE. En este sent@dionenos en parte, la mayoria de
los textos intenta ubicar al docente en relacidcaatbio y mejora educativa mas alla de un
lugar meramente técnico, aunque solo dos de ldssteanalizados (5%) lo hace de esta
manera de forma explicita. Sin embargo, si se fecego que el 43,5% de los documentos
aborda de forma evidente la tematica del cambidréaedola en el docente como
destinatario de los mismos, es decir, que es @hocsujeto, el objeto de los cambios
sugeridos; y otro 38,5% lo hace parcialmente, trasrgue solo el 10% no lo hace.

En relacion al tercer item analizadogetente como profesionaolo el 31% de los
textos promueve, ya sea de forma explicita o intpliesta concepcion, tal como ha sido
definida en este articulo, y otro 20% solo se apmaxen parte. Por otro lado, un 36% de
los textos ofrecen una idea de profesional docantgdistinta a la explicada en las paginas
anteriores. Es importante aclarar que, existemalgdiferencias significativas en los textos
de los organismos e instituciones analizados. Da smnera, de los textos que se
aproximan con mayor claridad a la idea de profedidocente antes explicada, el 67% de
ellos son textos producidos por la OEl y el PREALel 33% restante por la OCDE y
UNESCO.

Con respecto a la cuarta categoria analizadegld@ion entre los docentes y los
ambitos de produccion de conocimientsslo el 10% de los textos la contempla de forma
evidente y otro 18% la contempla parcialmente, téeh 61% que no lo hace. En este caso
se evidencia una tendencia mas o menos extendidaago a los abordajes que hacen los
organismos analizados con respecto a este aspertque es necesario destacar, en contra
de esta tendencia, que el 75% de los textos deElacOntemplan la relacion entre el
docente y los &mbitos de produccién de conocimgnto

Algo similar sucede con la siguiente categoréacion entre los docentes y los
ambitos de produccion del curricul&n este caso, solo el 2,5% aborda esta relgcion
23% lo hacen parcialmente. Una vez mas, la tendeeximuy evidente, cuando se hace
referencia al DPD, los supuestos profesionalesadeducacion, los docentes, quedan
alejados de los &mbitos donde se define el cuaidid situacién es similar en todos los
organismos, aungue de aquellos textos que lo abgaaialmente, el 89% corresponden a
dos organismos: UNESCO y OEl.

Con respecto #a relacion de los docentes con su propio desaor@ltofesional
solo se contempla de forma evidente y clara en, ®lb7de los documentos analizados,
todos de la misma institucién (OEI), aunque en &# Ble los textos se aborda en parte. De
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estos ultimos textos donde esta relacion se almadaalmente, a excepcion de la OCDE
gue sooo tiene dos textos, el resto de institusidie@e un nimero mas o menos similar: 8
de la OEl y 6 de UNESCO y PREAL.

En cuanto a lavision institucional del trabajo docentéa mayoria de los textos
analizados tiene un abordaje en el que este aspecse contempla o se hace de forma
parcial y poco evidente; solo el 18% de los textmstempla de forma explicita y evidente
al docente de forma institucional. Estos ultimogds pertenecen a la OEl, el 43%, y al
PREAL, 57%.

Con respecto a laision histérico-social del trabajo docentgie ofrecen los textos
analizados, solo uno de ellos (2,5%) la incorp@ddma evidente y clara, mientras que el
20% la incluye solo en parte. En este caso exisseasas diferencias entre las diferentes
instituciones.

4. ANALISIS Y DISCUSION

El analisis de los textos de los organismos etutstines internacionales refleja
como, desde diversas concepciones y practicasyabhjo docente o su desarrollo
profesional, se pone muy especialmente en evidemcidos debates y discursos en
determinados momentos en los que se quieren irocjastificar cambios diversos en el
sistema educativo. Desde este punto de vista, edepafirmar que asistimos en la
actualidad a un «nuevo intento» de ubicar la temate DPD en primer plano. En este
sentido, a través de los documentos analizadosisgepapreciar como, una vez mas, el
docente es «puesto en foco», es decir, el disdedos Ol dirigen la atencion hacia este
actor del sistema educativo, algo que no es nuevo.

Este esfuerzo por instalar la tematica del DPD anAgenda Educativa
supranacional queda constatado en los 39 documansdzados. En términos generales,
se puede afirmar que los discursos suelen estactedzados por abordar aspectos
acotados del DPD reflejando, en ocasiones, conmeggicontrarias a la conceptualizacion
sobre DPD ofrecida en este trabajo junto con @jugsse aproximan a las mismas. De esta
manera, en los documentos analizados muchas vacederp apreciarse tendencias
profundamente profesionalizantes, en el sentidoodad esta paginas, con otras
tecnocréticas y desprofesionalizantes (ANDERSON320

Hay que destacar que, aunque existen ciertas teiademcaracteristicas comunes si
analizamos los 39 documentos como un todo, tang@é&precian tonalidades o diferencias
importantes, no solo entre los organismos o ingthes analizadas, sino también, en
ocasiones, entre documentos de un mismo organismatitucion. En este sentido los
discursos suelen quedar articulados como un verdlagi@oceso de bricolaje» (BALL,
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2002), segun el cual, en el actual contexto deadjirdrion, “se toman en préstamo y se
copian trozos y fragmentos de ideas de cualquide paxtrayendo y corrigiendo enfoques
probados en alguna parte; canibalizando teoriagsiigaciones, tendencias y modas, y
muy frecuentemente dando vueltas por ahi a la pdscaualquier cosa que tenga la
apariencia de poder funcionar” (p. 121).

Este «hibridismo discursivo» configura la tenderdzalos Ol en lo que respecta a
los documentos sobre el DPD, en la que, sin embdrayp dos aspectos que deben ser
mencionados. Por un lado, aquellas concepcionaggenes que ubican al docente como
«responsable del funcionamiento del sistema educgtya sea para hacer referencia a los
malos resultados que se obtienen o a su transf@mgenejora (NOVOA, 2009). De esta
manera, estos discursos refuerzan una forma deslvembajo docente fuera de otras
acciones complementarias o transversales imprabtg@adpara el funcionamiento de los
sistemas educativos, generando una idea ingenwzohddio y mejora educativa, en donde
no se contemplan otras dimensiones clave para sigetenga lugar. Estos discursos
terminan ofreciendo una vision claramente marcada pna racionalidad técnica
(MONARCA, 2009), en ocasiones adornada por una auetdrica que incorpora
conceptos 0 perspectivas supuestamente novedosade [@ste punto de vista, aunque
podamos centrarnos en aspectos especificos, dedslarqalaro que el DPD, el trabajo
docente en general y, algo asociado a él, la ensafil educacion en general, no depende
en exclusiva del docente, razén por la cual se meoesario enmarcarlo en politicas
sectoriales diversas. Esta mirada «culpabilizadop@ ofrecen de forma mas o menos
evidente, en mayor o menor medida, casi la mitatbsielocumentos analizados, tiene un
efecto opuesto al de la profesionalizacion del dtecg, en cualquier de los casos, pone en
duda todo el sistema relacionado con su formadaiisial y continua, con la insercion
profesional, con la carrera docente, etc.

Por otro lado, es preciso resaltar que ciertascteiaticas de los discursos sobre
DPD o ciertas formas de construirlo, curiosamedégan fuera a los docentes (TERIGI,
2012). En estos casos, el discurso es construisibeden supuesto lugar experto en el que
el docente solo es objeto del andlisis y no sujeiomismo (BARRIGA y ESPINOSA,
2001). Este hecho, nuevamente, atenta contra k& dge profesional y de desarrollo
profesional que ha defendido este trabajo. Posdaiéen en ningiin otro campo profesional
existe esta fractura, donde el que habla supuestarnemo experto del desarrollo de una
profesion es una profesional que no pertenecerésiaa.

Por ultimo, parece relevante aportar una visiéreei§pa que surge del cruce de 4
de las categorias empleadas en el analisis y quests paginas se han considerado
esenciales para conceptualizar y comprender el BBDjas que corresponden a los items
2, 3,4 y5 (Tabla 1). Desde el punto de vistagte articulo, estas categorias dan cuenta
del lugar que ocupa el docente en los discursag ®MPD y ponen en cuestion aspectos
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sin los cuales su propia conceptualizacion se geifgiativamente empobrecida, al igual
gue las politicas y acciones que bajo estos supmiest promueven. El analisis realizado
refleja una frecuencia concentrada en respuestae@ualoran estos aspectos:

a)

b)

d)

Los textos de los distintos organismos e instituesinternacionales que ofrecen de
forma clara y evidente la idea de profesional emjeivte a la definicidn que se ha
ofrecido en estas paginas van del 25 al 33% y @ 86 los casos se apartan
totalmente de esta concepcion. Por tanto, la idegprdfesional que una parte

importante de los textos transmite es mas bien gumbd va en contra de la idea
asumida en el marco tedrico del presente trabgjposeedor de un conocimiento
tedrico-practica especifico, diferenciado al deo®ticampos de actuacion, b)
auténomo en las toma de decisiones vinculadas caammpo de actuacién, en un
marco de actuacion colegiada, c) implicado activeemeen los procesos de

definicibn y toma de decisiones relacionados can galiticas, los planes, los

programas y los proyectos educativos.

Por otra parte, otra de las tendencias mas o nggreyalizadas, que complementa
la idea anterior, es la que se refiere a la coreiitin del docente en relacion a los
campos de produccion de conocimientos. En este saknel 10% de los textos la
aborda de forma mas o menos evidente y otro 18%at® parcialmente. En
cambio, el 56% de los textos no hace referenci&easpecto. Hay que sefalar que
hay algunas diferencias importantes entre las &isl escogidas, de ellas, es de
sefalar que un 25% de los textos de la OEI haeeargfia de forma evidente a este
aspecto y algunos de sus textos cuestionan de folana el tratamiento que se
suele hacer en este sentido, junto con un 17% oguieate de forma parcial.
También es de resaltar que un 50% de los textodade&/NESCO aborda
parcialmente este aspecto.

Con respecto al tratamiento de la relacion entsedocentes y los ambitos de
produccién del curriculum, sucede algo muy simalacaso anterior. Solo un texto
(2,5%) aborda esta relacion de forma clara y ev@en otro 23% lo hace

parcialmente. En cambio, un 67% de los textos e meferencia a este aspecto.
No hay diferencias relevantes entre los distintogamismos e instituciones

escogidas.

Finalmente, en esta misma linea, solo un 18% deelkt®s ubica al docente de
forma evidente y clara como protagonista de losbiasn considerando sus saberes
y conocimientos como imprescindibles para la gemé@nade los mismos; aunque
también hay que sefialar que el 59% de los texthade parcialmente.
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Es posible afirmar que la tendencia general detdasos aqui analizados que
abordan el DPD, ofrecen una vision limitada delmuisSu abordaje es méas bien parcial o
especifico y la idea de profesional que se ofracené&s bien débil, con escasos o0 ningun
vinculo con los ambitos de produccion de conocitoey del curriculo.

5. CONCLUSIONES

Finalizando el trabajo y antes de avanzar en afjuoaclusiones relevantes del
estudio, es preciso reconocer algunas limitacideésnismo. En este sentido, es necesario
advertir qgue no es posible derivar conclusionesalies a partir de las categorias empleadas.
La complejidad de las categorias contempladas anétisis obliga a mantener cautelas en
cuanto a conclusiones apresuradas que simplifiaefrealidad estudiada”. En este
sentido, ni los textos ni los organismos puedenca@logados tomando como referencia
Unicamente las categorias de analisis aqui ofrecidara poder hacerlo, se precisa un
analisis de mayor complejidad que el ofrecido emasespaginas, que establezca
comparaciones entre categorias y que contemplég désma manera, otras variables y
otros métodos de indagacion o de conocimiento sledalidades objeto de estudio. Junto
con ello, es necesario reconocer que, dentro de reaEma perspectiva metodoldgica,
hubiese enriquecido el trabajo, la posibilidad eizar diversos tipos de triangulaciones,
muy especialmente de investigadores y de fuentes.

Reconocidas estas limitaciones, si se pueden ofedgenas conclusiones dentro
del objeto que ha quedado delimitado a partir dercm teodrico, los organismos-
instituciones, los textos y la metodologia escagidla esta manera y en este marco, si es
posible arribar a algunas conclusiones con respedts discursos que circulan sobre el
DPD.

Se puede sostener que del andlisis de los textes desprende un perfil cerrado y
claro de los organismos e instituciones internadem escogidas. Salvo en algunas
categorias concretas, en la mayoria de los cagss;ategorias contempladas aparecen
parcialmente reflejadas en los documentos. Esdfis@mue, mayoritariamente, no tienen
un perfil totalmente definido en una u otra diréocen cuanto a sus discursos sobre el
DPD. Por otra parte, puede darse el caso de qus mm&mos textos, de un mismo
organismo, asuman rasgos diferenciados, en ocasiguede que, incluso, sean
significativamente diferentes.

Los aspectos que se han resaltado invitan a pemsaue a los discursos que
generan los Ol aun les queda un largo camino equéose refiere a otorgar un estatus
epistemoldgico acorde a la produccion académiceedalieméatica del DPD. Cierto es que
no se puede establecer una barrera rigida entprolduccion académica y los textos
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producidos por las entidades analizadas, hay cremédsntes entre ellos; sin embargo no
son todos los posibles, ni todos las entidadeadeiin con la misma intensidad.

El hibridismo que caracteriza a los documentosodeorganismos e instituciones
internacionales analizados muy posiblemente tenigavgr con las propias dinamicas de
estas entidades junto con los objetivos y finakdaglue las mismas tienen y el conjunto de
intereses que a ellos se asocian, aspectos qua@gaihan abordado.

Sin duda existen diferencias entre los organisninstguciones internacionales que
podrian sugerir nuevos estudios que las contemplanembargo, se puede afirmar que,
mas alla de estas diferencias, hay un aspectoigue sin abordarse con claridad ni con la
contundencia que la literatura sobre la tematiggestia, la que se refiere a la misma
concepcion de docente como profesional de la edutaomo eje central de cualquier
conceptualizacion relacionada con el DPD. Al iguple sucede en otros campos
profesionales, es preciso que los discursos senluasle los docentes y no solamente para
ellos, el lugar que los docentes ocupan como agemtdvos de los debates y de la
configuracion de los discursos sobre su propiagsiohalidad, es ya un posicionamiento
con respecto al abordaje del DPD.
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