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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es explorar como el desarrollo docente podria fortalecer su caracter
publico, virando el foco de analisis desde el Estado hacia uno asentado en la ciudadania.
Valiéndonos de la literatura en el area existente en Brasil y Chile, sugerimos la necesidad de repensar
el &mbito del desarrollo profesional, tanto a nivel de la formacién inicial y del ejercicio docente, desde
la perspectiva del espacio publico como espacio autonomo, lo que implica fomentar procesos de
deliberacién que contribuyan a recuperar el caracter publico del desarrollo docente. A través de la
descripcion de cuatro presupuestos ideoldgicos promovidos actualmente en la politica educativa,
revisamos el intento por parte del Estado de alinear el desarrollo de los profesores a una racionalidad
de mercado, al resignificar su quehacer como una actividad de caracter individual, centrada
unilateralmente en la practica, sin focos de trabajo especializado y supeditada a criterios medibles de
calidad productiva. En este contexto, afirmamos que un desarrollo docente, autbnomo y publico,
debiese significar la creacion de espacios sustentados sobre tradiciones de profesionalizacién que
subrayen su naturaleza colectiva, una nocién de praxis que integre teoria y practica, la conformacion
de un saber profesional propio no instrumental y, todo ello, en funcién de la trasformacion social mas
alla de los intereses productivos del Estado, y mas en referencia a las necesidades mas amplias de la
ciudadania.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, formacion docente, espacio publico, ciudadania,
Estado.

STRENGTHENING TEACHER DEVELOPMENT FROM ITS AUTONOMOUS

PUBLIC SPACE

ABSTRACT

The goal of this paper is to explore how teacher development could strengthen its public character,
shifting the focus of analysis from the state to one based on citizenship. Drawing on existing literature
in this area in Brazil and Chile, we suggest the need to rethink the field of professional development,
both at the level of initial teacher training and teacher practice, from the perspective of the public
space as an autonomous space, which implies fostering processes of deliberation that contribute to
recovering the public character of teacher development. Through the description of four ideological

assumptions currently promoted in education policy, we review the State's attempt to align teacher
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development to a market rationality, by redefining their work as an individual activity, unilaterally
focused on practice, without a specialized work focus, and subordinated to a measurable criteria of
productive quality. In this context, we affirm that an autonomous and public development of teaching
should mean the creation of spaces based on traditions of professionalization that underline its
collective nature, a notion of praxis that integrates theory and practice, the creation of a non-
instrumental professional knowledge and, all of this, in view of social transformation beyond the
productive interests of the State, and more in reference to the wider needs of citizens.

Keywords: Teacher development, teacher training, public space, citizenship, State.
FORTALECIMENTO DO DESENVOLVIMENTO DE PROFESSORES A PARTIR DE

SEU ESPACO PUBLICO AUTONOMO
RESUMO
O objetivo deste artigo é explorar como o desenvolvimento de professores poderia fortalecer seu
carater publico, mudando o foco de analise do Estado para um baseado na cidadania. Com base na
literatura existente nessa area no Brasil e no Chile, sugerimos a necessidade de repensar o campo
do desenvolvimento profissional, tanto no nivel da formacéo inicial de professores quanto no da
pratica docente, a partir da perspectiva do espaco publico como um espaco auténomo, o que implica
promover processos de deliberagdo que contribuam para recuperar o carater publico do
desenvolvimento docente. Por meio da descricdo de quatro pressupostos ideoldgicos atualmente
promovidos na politica educacional, analisamos a tentativa do Estado de alinhar o desenvolvimento
dos professores a uma racionalidade de mercado, redefinindo seu trabalho como uma atividade
individual, focada unilateralmente na pratica, sem focos de trabalho especializados e subordinada a
critérios mensuraveis de qualidade produtiva. Nesse contexto, afirmamos que um desenvolvimento
autbnomo e publico da docéncia deve significar a criacdo de espacos baseados em tradicdes de
profissionalizagdo que enfatizem sua natureza coletiva, uma no¢do de praxis que integre teoria e
pratica, a criacdo de um conhecimento profissional ndo-instrumental e, tudo isso, em termos de
transformacdo social além dos interesses produtivos do Estado, e mais em referéncia as
necessidades mais amplas dos cidadaos.
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional de professores, formacao de professores, espaco

publico, cidadania, estado.
INTRODUCCION

Durante las Ultimas décadas en América latina, se han implementado un conjunto de
reformas al quehacer docente que, sustentadas sobre una légica neoliberal, lo asocian a un
escenario marcado por la competencia entre mercados econémicos (Verger, Bonal y Zancajo, 2016).
No obstante, mas que analizar éstas politicas especificas, en este texto cuestionamos el conjunto de
sus presupuestos ideolégicos —sus ideas acerca de como debiese articularse la sociedad- que llevan
a la creciente privatizacion del desarrollo de los profesores y, por tanto, a la depreciacion de su rol
publico. Por tanto, no se busca proponer la mera reformulacién de estas politicas, pues, ello
plantearia la contradiccion que, mientras estas politicas han sido los instrumentos por medio de los

cuales los Estados han interferido en los sistemas educativos, se esté sugiriendo que esos mismos
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Estados pudiesen modificar sustancialmente sus presupuestos econémicos y politicos.

Consecuentemente, el objetivo, mas bien, es sugerir una perspectiva de como revalorizar el caracter
publico del desarrollo docente, entendido en este trabajo tanto en relacién a la formacion inicial como
al ejercicio profesional. En virtud de ello, se sitla lo publico en cuanto espacio de la ciudadania, lo
gue supone superar un enfoque Estado-céntrico. Luego, argumentamos que el desarrollo de los
profesores no sélo debe responder a una logica estatal, sino que también a la demanda de espacios
colaborativos y deliberativos en los cuales avanzar comprensiones propias acerca del ejercicio
docente que estén en mayor correspondencia con las necesidades de la ciudadania. Para
contextualizar el andlisis, situamos la discusion a partir de los aportes que al respecto se han hecho,
fundamentalmente, tanto en Brasil como en Chile, pues en ellos se ha tendido a concentrar las

investigaciones especializadas sobre esta temética en la region.
Lo publico: entre la ciudadania y el Estado moderno

Este trabajo se sustenta sobre un conjunto de perspectivas genéricamente denominadas
criticas al problematizar la relacién que se establece entre la ciudadania y el Estado moderno, y en
cuyo centro se ubica el llamado espacio publico. Consecuentemente, interesa subrayar la distincion
analitica entre la ciudadania/sociedad civil, organizada a través de mdltiples asociaciones sociales y
culturales, y el Estado que mas bien abarca el conjunto de las instituciones politicas que coordinan
los distintos &mbitos de la sociedad (Powell, 2007). Dicha distincibn no niega la interrelacién
permanente entre sociedad civil y Estado; sino que la presupone. Esta correspondencia se va
fortaleciendo fundamentalmente en la medida que las organizaciones civiles se constituyen en un
espacio publico autbnomo que posibilita la deliberacidn acerca de temas de su interés, delimitando vy,
al mismo tiempo, demandando al Estado el resguardar aquellas necesidades sentidas como comun
por la ciudadania (Cohen y Arato, 1992).

No obstante, es necesario reconocer que, en su desarrollo histérico, el espacio publico no
siempre ha promovido una participacion igualitaria, pues los grupos con mayor poder politico y
econdmico han tendido a su dominacién para acceder al Estado e imponer sus intereses particulares
en la sociedad (Fraser, 1990). Aun asi, sirve como referente para plantear caminos de transformacion
social por medio de la construccion de una pluralidad de espacios que integren la diversidad existente
en el tejido social, incluyendo a los grupos minoritarios que, de hecho, suelen cuestionar las formas
mas dominantes de espacio publico. Aquello implica fomentar una forma de deliberacion que implique
la participacion de aquellas asociaciones mas cotidianas de la ciudadania civil, como las
organizaciones educativas, y cuyas contribuciones tengan algin impacto en la toma de decisiones

politicas para evitar su irrelevancia social.

Desde una mirada latinoamericana, aun cuando un recorrido histérico permite identificar una
serie de espacios publicos embrionarios en la conformacién de los paises en la region, lo que primé
fue el protagonismo del Estado en la conduccién de proyectos de modernizacion cultural, politica y

econdmica alineados a la dinamica mundial de desarrollo capitalista (Oszlak, 2007). Ello implicé que,
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en el proceso de configuracion de los nuevos grupos sociales, las clases aristocraticas y
empresariales, sin suficiente solvencia econdmica propia, se instalaran en los puestos politicos del
Estado en confrontacién, incluso abierta, con las clases populares, al mismo tiempo que asociaban
sus intereses a un supuesto bien comin nacional (O’'Donnell, 1999). No obstante, a pesar del
autoritarismo resultante, estos Estados no lograron establecerse hegemaénicamente sobre porciones
de una sociedad civil que no acept6 del todo el orden establecido (Lechner, 2006). De hecho, en las
Gltimas décadas, si bien la sociedad civil continla restringida a relaciones fundamentalmente
instrumentales con el Estado, se ha evidenciado la emergencia de nuevos grupos y movimientos, en
espacios publicos autbnomos, que buscan contrarrestar las actuales politicas neoliberales que

derivan de las relaciones econdmicas instauradas a nivel global (Dagnino, 2011).

Estado, politicas educacionales y espacio publico

Diversos autores han analizado cémo los sistemas educativos se encuentran en la
interseccién entre lo ciudadano/publico y el Estado, poniendo atencion a la funcién social que
cumplen las escuelas en la reproduccién de las relaciones productivas mas amplias (Apple, 2013). De
acuerdo a ello, las escuelas se estructuran en torno a un conjunto de presupuestos ideoldgicos, en
funcion de los cuales, asisten a la acumulacién del capital promoviendo conocimiento técnico,
perpetdan la estratificacion social entre los estudiantes justificando la divisién social del trabajo, y
avanzan formas de ciudadania ligadas al consumo econémico. En lineas generales, esto resalta la
vinculacién entre conocimiento escolar, cultura y economia, y el caracter ideoldgico de lo que ocurre
en la escuela en cuanto responde a las intencionalidades del Estado y a los grupos

sociales/econémicos que le dominan.

En este contexto, la preeminencia que han adquirido las politicas educativas neoliberales,
también en América Latina, refleja los esfuerzos de los Estados por fortalecer su presencia en el
campo educativo a fin de consolidar su relacién con los mercados econémicos (Libaneo, 2016). Asi,
estas politicas instalan un conjunto de instrumentos de regulacion y financiamiento para aumentar la
productividad de las escuelas, e involucrar a los actores del sector econémico/privado en la
administracion de los servicios educativos. Destaca la aplicacion de pruebas estandarizadas a larga
escala que definen los contenidos de ensefianza y que, en paises como Chile y Brasil, repercuten en
los proyectos educativos escolares adecuandolos a la entrega de conocimiento técnico y postergando

la formacion de la conciencia critica de los estudiantes.

Frente a ello, algunos autores han apelado al caracter publico de la educacion la que debiera
orientarse a la promocién de los bienes colectivos y comunes de la ciudadania; lo que supone
confrontar el caracter instrumental y privatizador que adquieren las actuales politicas educativas
(Biesta, 2014). Desde esa perspectiva, los establecimientos educativos debiesen reconocerse en
cuanto espacios publicos auténomos centrados en un conocimiento sustentado en la deliberacién
critica y la formacién de ciudadanos democraticos. Especificamente, en relacion a los profesores,
aquello implica la construccion de espacios de desarrollo profesional que hagan frente a estas

politicas de estandarizacion y de medicion del conocimiento escolar que procuran controlar su
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quehacer (Anderson y Cohen, 2015). Desde una perspectiva latinoamericana, Oliveira (2011) ha
enfatizado la importancia de vincular los procesos de desarrollo y de formaciéon docente con el
espacio publico, a fin de promover la autonomia profesional necesaria para la mejor articulacién entre
las demandas de diversidad cultural y social presentes en la escuela, posibilitando el fortalecimiento

de las comunidades educativas, y las dindmicas (siempre) centralizadoras del Estado.

Desarrollo docente, autonomia publicay racionalidad de Estado

Distintas investigaciones en Chile y en Brasil dan cuenta del intento por parte de las politicas
educativas de intervenir en el desarrollo de los profesores para transformarlos en actores claves para
la consecucion de sus objetivos. Por ello, y bajo el auspicio de organismos internacionales, han
buscado alinear el quehacer docente con la dindmica global a través de la cual se acomodan los
sistemas educativos a las demandas de los mercados (Verger, y otros, 2016). Consecuentemente, se
han implementado politicas de profesionalizacion y formacién docente que, si bien incorporan la
participacion de distintos sectores educativos, instalan una racionalidad neoliberal con una fuerte

centralidad en el Estado (Inzunza, y otros, 2011; Locatelli y Diniz-Pereira, 2019).

A continuacion, profundizamos algunos de los presupuestos ideoldgicos de estas politicas en
paises de la regién como Brasil y Chile (Michels, y otros, 2011). Al mismo tiempo, discutimos algunas
comprensiones alternativas desde las cuales es posible confrontar estos presupuestos, pero desde
una ldgica pensada desde el espacio publico y no desde la racionalidad técnica proveniente del
Estado. En linea con lo planteado en los acéapites anteriores, entendemos esta légica publica como
aquella que resulta desde la cooperacién y la deliberacion autbnoma en torno a un saber profesional
que, en el dmbito del desarrollo de los profesores, delimita la influencia del Estado y contribuye

Gltimamente a la democratizacion de las escuelas y a su rol en favor de la transformacién social.

a) La recuperacion de la significacion colectiva del quehacer docente

Un primer presupuesto detras de las actuales politicas educativas apunta a sus estrategias
educativas destinadas a (re)significar el trabajo docente. Ello incluye el uso del concepto de
profesionalizaciéon en cuanto categoria ideolégica que engloba a los de individualismo y competencia
con profundas consecuencias en el quehacer de los profesores. Si bien esta nocién puede resultar
atractiva a los profesores a nivel individual en la medida que estd asociada a la oferta de mejores
condiciones laborales, aumento salarial y reconocimiento social, la profesionalizacion resultante
invisibiliza otros efectos, tales como, la competencia entre pares por la mejora en las condiciones de
trabajo de cada cual, o la delimitacion del quehacer docente a los objetivos productivistas del Estado
(Shiroma y Evangelista, 2003). En algunos casos, estas politicas de profesionalizaciéon han asentado
la trayectoria docente sobre mecanismos de incentivo que resaltan el desarrollo meritocratico de los
profesores, y que estan en tension con tradiciones de desarrollo profesional vinculadas mas bien al

trabajo gremial y colectivo de los profesores (Sisto, 2011).

Desde esa perspectiva, superar una forma de profesionalizacion que busca resignificar el
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quehacer docente desde una racionalidad individualista, supone asentar la identidad profesional
sobre la naturaleza colectiva del ser profesor. Aquello involucra acentuar un saber profesional que
subraya las habilidades de trabajo colaborativo reflexivo y de toma de decisiones en conjunto que
escapan a los marcos fijados por las politicas educativas en términos técnicos y de gestion, y se
orienta al andlisis de aquellos aspectos sociales y reivindicativos que han conformado histéricamente

a la profesion docente (De Freitas, 2015).

Tanto en estudios en Chile como en Brasil es posible identificar algunas experiencias que
sirven como referentes respecto de como promover la deliberacion sobre el significado de la
profesionalizaciéon docente, en contraste con las orientaciones productivistas que provienen desde el
Estado. Asi, en Chile, las recientes movilizaciones sociales que han cuestionado el modelo neoliberal
vigente, han influido en el desarrollo de aquellos profesores que se han organizado colectivamente en
la defensa de sus derechos laborales y profesionales (Figueroa y Cavieres-Fernandez, 2020). Por su
parte, en Brasil, algunos autores han documentado la vinculacién entre algunos Centros de
Formacion Docente y movimientos sociales en el pais, lo que les ha permitido incorporar contenidos
dentro de sus programas formativos que amplian aquellos objetivos definidos de antemano por la
politica educativa (Diniz-Pereira, 2005). También, diversos sindicatos docentes han participado, como
representantes de la sociedad civil, en los debates sobre las politicas educativas, incluyendo
tematicas referidas al desarrollo docente y a una comprension colectiva de la profesién en cuanto

representativa de la clase trabajadora (Bollman, 2010).
b) Re-significar la relacion teoria/préactica

Un segundo presupuesto ideolégico de las politicas educativas sobre desarrollo docente se
refiere a la imposicion de un saber profesional que vincula instrumentalmente la teoria y la practica en
funcion de hacer mas efectivo el ejercicio docente en términos de su productividad medible. Por tanto,
no promueve procesos reflexivos que permitan articular el saber profesional con una mejor
comprension de la realidad social en la cual esta inserto el quehacer docente (Shiroma, 2003). Esto
tiene como efecto la des-intelectualizacién del profesor dado el acento puesto sobre resultados
medibles que van reemplazando la importancia de vincular el saber profesional a cuerpos teéricos
més amplios (Santos y Dos Reis Silva, 2015). Asimismo, el foco en instrumentos estandarizados para
evaluar el desempefio docente ha terminado menoscabando los saberes pedagogicos autbnomos y
locales de los profesores, al privilegiar conocimientos meramente técnicos que los especialistas

externos buscan imponer sobre las practicas docentes (Sisto, 2012).

Desde esa perspectiva, recuperar un saber profesional docente autbnomo requiere cuestionar
la concepcién reduccionista acerca de la practica pedagdgica que emerge desde las politicas
educativas. Aquello supone revalorizar el concepto de praxis que, en algunas tradiciones
latinoamericanas, ha sustentado la dimension tedrica del quehacer docente y, en la cual, la practica
se entiende como un momento sélo distinguible analiticamente de la actividad mas amplia del
conocer (Pereira, Rocha y Chaves, 2016). En relacion al profesor, ello supone reflexionar

permanentemente durante su quehacer sobre el conocimiento que ensefia y su pertinencia a la
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realidad social de los estudiantes. A su vez, aquello exige la implementacién de procesos practico-
tedricos en las escuelas que no restrinjan el saber profesional a una légica instrumental, sino que
suponga su construccién a través del dialogo critico y colectivo y en conexién con la realidad social

en la que esté inserto (Bego, 2016).

No obstante, es importante reconocer en las propias politicas educativas algunos elementos
gue podrian contribuir, circunstancialmente, a una mejor relaciéon teoria y practica al acentuar la
centralidad del trabajo practico en el desarrollo docente. Ante ello, es de importancia valorizar los
recursos que, al respecto, estas politicas han ido haciendo disponibles, pero reorientandolos hacia el
desarrollo de profesores practico pensantes que tengan un fuerte sustento tedrico-intelectual que
provea de las herramientas para comprender a un estudiantado diverso; los contextos complejos en
los que se ubican las escuelas impactadas por crecientes grados de desigualdad y marginacion
social: y las contradicciones que derivan de los sistemas educativos propiamente tales. Igualmente,
es necesario continuar profundizando los estudios, tanto en Brasil como en Chile, que han puesto
atencion a distintos programas de formacién, especialmente en la etapa inicial, que procuran aportar
un conocimiento tedrico-practico que favorezca el pensamiento critico y la investigacion/reflexion
desde el propio ejercicio situado de la docencia (Painean, y otros, 2012; Bettiol, y otros, Leite, 2014).
Aquello permitiria enfrentar de mejor manera el empuje des-intelectualizador que proviene desde las

politicas del Estado y que restringen las implicancias teoricas del quehacer docente
c) Fortalecer la identidad profesional

El acento en aspectos meramente individuales e instrumentales de la profesién ha permitido a
las politicas educativas asociar la identidad docente con el desarrollo de competencias técnicas en el
ejercicio profesional. Para ello, han promovido que los profesores restrinjan su desarrollo al
cumplimiento de estandares fijados exteriormente que controlen y regulen su quehacer; se acomoden
a una cultura institucional gerencial en base a indicadores de productividad, y, se involucren con una
serie de tareas de gestion administrativa y burocratica que escapan al ambito propiamente
pedagdgico (Evangelista y Triches, 2015). Incluso, se han instalado modelos de desempefio docente
con un fuerte acento en incentivos monetarios, lo que pareciera intentar mudar el foco del profesor
desde lo pedagdgico hacia la autogestién privada y productiva de su labor (Sisto y Fardella, 2014).
Igualmente, se ha buscado responsabilizar a los propios docentes de los resultados de sus
estudiantes en examenes estandarizados -y que condicionan el financiamiento que reciben las
escuelas- obligandolos a entregar una ensefianza fundamentalmente técnica centrada en entregar
contenidos definidos externamente y disminuyendo su autonomia para tomar decisiones pedagoégicas
(Da Silva y Dias, 2018).

Para contrarrestar los efectos anteriores, los profesores requieren espacios en los cuales
puedan contrastar aquellas formas de identidad docente orientadas por modelos técnicos y
descontextualizados de ensefianza, con aquellas sustentadas en la autonomia para adecuar el
guehacer docente a las necesidades presentes en los contextos especificos en los cuales se realiza

la ensefianza (Matos y Dos Reis, 2019). Estas identidades docentes auténomas requieren de saberes
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propios que ayuden a entender la ensefianza en contextos que son politicos, sociales y culturales, y
aporten herramientas pedagégicas para producir conocimientos pertinentes a las escuelas que
superen la estrechez de las perspectivas técnicas provenientes desde instancias reguladoras

centralizadoras (Diniz-Pereira, 2015).

Asimismo, programas de Formacion Inicial Docente con perspectivas criticas podrian ofrecer
curriculos auténomos de formacion, articulados a partir del saber proveniente de la comunidad
educativa misma y con vinculos explicitos con los campos escolares y los contextos sociales en
donde se desarrolla el quehacer docente (Sarti, 2019). Asimismo, tal como ocurre en Chile, ante
procesos de acreditacién que exigen la definicidn de perfiles de egreso, los programas de formacién
docente criticos podrian optar por perfiles menos centrados en las concepciones meritocraticas
acordes a las politicas vigentes (Carrasco-Aguilar y Figueroa, 2019). Del mismo modo, podrian
disefiar intervenciones curriculares para suplir las deficiencias en las directrices oficiales en materia
de interculturalidad y de ensefianza en contextos de diversidad social y cultural (Venegas, 2013).
Finalmente, como ha ocurrido en Brasil, estos programas podrian establecer lazos colaborativos para
construir en conjunto proyectos de formacion docente a partir de sus propias experiencias en sus
universidades de pertenencia, como con diferentes asociaciones docentes, conformando espacios
permanentes de deliberacion que fortalezcan los saberes propios de la profesién docente, incluso

dentro de los marcos establecidos por las politicas oficiales (Alves, 2017).

d) Deliberar pedagégicamente més alla del paradigma de la calidad

Un aspecto que destaca en las politicas del sector ha sido el enmarcar el conjunto de los
discursos y regulaciones que promueven bajo la etiqueta de calidad educativa (Cavieres- Fernandez
y Apple, 2016). Sin ahondar mayormente en qué significa dicha calidad, y s6lo estableciendo el logro
de una serie de indicadores como medio para resolver los problemas substanciales del desempefio
docente, se avanzan cambios en la formacién y en el perfeccionamiento del profesorado, sin
considerar una serie de problematicas fundamentales como la falta de recursos en los centros
educacionales o de apoyos para una mayor profesionalizacién centrada en un saber profesional
nutrido por la integracion entre teoria y practica. De este modo, se justifica que la formacién inicial de
los profesores y el trabajo docente, sean productos medibles ahondando en una concepcidn técnica

acerca del quehacer docente.

En Chile, la expresion calidad educativa se ha ido vinculando a la implementacion de
procesos de acreditacion obligatorios en los programas de Formacion Inicial Docente para enmarcar
sus objetivos curriculares (Pedraja, y otros, 2012). En Brasil, si bien los programas de formacion
docente se rigen por directrices gubernamentales amplias que le otorgan poder decisional para
implementar sus modelos de formacion, igual son supervisadas por organismos centrales que las
evaluan en funcion de la “calidad” de la educacién que entregan (Chavez y Da Rocha, 2018). La
definiciéon de dicha “calidad” esta directamente influenciada por organismos internacionales, lo que
permite vincular, a nivel global, la formacion de los profesores a las demandas de los mercados

econdmicos y a criterios de productividad.
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Perspectivas alternativas a este paradigma técnico de ‘calidad educativa’, debiesen velar por
situar a los proyectos de desarrollo docente dentro de tradiciones pedagdgicas que, precisamente, se
han articulado como respuestas autbnomas a los intentos de los Estados por establecer
racionalidades economicistas. Dichas tradiciones hunden sus supuestos ideoldgicos en concepciones
como la democratizacion escolar o la justicia social que algun desarrollo han tenido en la literatura
chilena (Sepllveda, y otros, 2016). En Brasil, los estudios han sido mas explicitos en vincular la
formacién de profesores con tradiciones critica emancipadoras que conciben el quehacer docente
como praxis politica desde la cual se cuestiona la estructura politica y social (Curado, 2017).
Igualmente, se ha subrayado la vinculacién entre la profesionalizacion docente con las luchas
politica-ideoldgicas llevadas adelante en las Ultimas décadas para influir en las politicas
educacionales y confrontar su influencia tecnocratica global (Ferreira y Martins, 2019). Dichos
esfuerzos, también hablan del rol publico de los proyectos de desarrollo docente y de las relaciones
colaborativas que debiesen establecer con otros movimientos sociales para avanzar nociones

sustentadas en el bien colectivo.
Deliberando y formando espacios publicos en el desarrollo de los profesores

Los puntos anteriores fueron un intento de explorar como el desarrollo docente en Chile y
Brasil —que hemos entendido genéricamente en relacién a la formacion inicial como al ejercicio
docente- podria fortalecer su caracter publico virando el foco de analisis desde el Estado hacia uno
asentado en la ciudadania. No obstante, este andlisis podria quedar como una mera revisién critica
de las politicas educativas sin que sea evidente la vinculacién que hemos querido establecer con lo
publico. Consecuentemente, de manera conclusiva, hacemos un intento por conectar de manera mas

explicita la discusion precedente con la nocién de espacio publico
a) Alcance de lo publico en los espacios de autonomia en el desarrollo de los profesores

El conjunto de andlisis presentados en este trabajo no debe confundirse con una lista de
propuestas de mejora para el desarrollo docente, sino de ilustraciones de cdmo este desarrollo podria
fortalecer su caracter publico. Central en estos andlisis ha sido el acento puesto sobre la necesidad
de establecer esferas de autonomia que, al modo de espacios publicos, permitan desarrollar la
cooperacion y la deliberacion critica frente al Estado y sus politicas. En ese sentido, no entendemos
la autonomia como la simple capacidad decisional por parte de quienes participan en proyectos de
desarrollo docente, sino como parte de una praxis publica cuya finalidad es contribuir, Gltimamente, a

la democratizacion y transformacion social.

De igual modo, hemos justificado la necesidad de dicha autonomia dado el rol que el Estado
tradicionalmente ha asignado a las instituciones educativas - en este caso a través de politicas
referidas a la profesion docente- para promover determinados objetivos que afectan a la ciudadania.
Valiéndonos de la descripcion de cuatro presupuestos ideolégicos promovidos actualmente en la
politica educativa, hemos revisado el intento por parte del Estado de alinear el desarrollo de los

profesores a una racionalidad de mercado, lo que ha supuesto resignificar su quehacer como una
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actividad de caracter individual, centrada unilateralmente en la practica, sin focos de trabajo
especializado y supeditada a criterios medibles de calidad productiva. En este contexto, hemos
afirmado que la autonomia en el desarrollo docente debiese significar la creacion de espacios
sustentados sobre tradiciones de profesionalizacion que subrayen su naturaleza colectiva, una nocion
de praxis que integre teoria y practica, la conformacién de un saber profesional propio no instrumental
y, todo ello, en funcién de la trasformacién social mas alla de los intereses productivos del Estado, y
mas en referencia a las necesidades mas amplias de la ciudadania.

No obstante, al visualizar estos espacios a partir de experiencias informadas en la literatura
tanto brasilefia como chilena, hemos querido evitar una aproximacién normativa que pretenda
dictaminar lo que deba hacerse en abstracto, y asumir una perspectiva de posibilidad a partir de los
esfuerzos ya realizados en favor del desarrollo docente —por muy limitados que sean-, y que podrian
actuar como referentes para seguir fortaleciendo y ampliando los espacios de autonomia que han
surgido a partir de ellos. No obstante, dada la naturaleza contradictoria de los espacios publicos, tal
como lo resefiamos con anterioridad, estudios a futuro debiesen verificar las formas mas especificas
a través de las cuales se puedan constituir espacios mas permanentes para el desarrollo docente
para potenciar su caracter publico en momentos en que se fortalece una racionalidad ligada a la

meritocracia y a la productividad individual.
b) Desafios para vincular el desarrollo docente con el publico

De igual modo, hemos esbozado una diversidad de &mbitos de desarrollo docente afectados
por las actuales politicas educativas, lo que, por contrapartida, visualiza espacios de autonomia en
referencia a mdultiples dimensiones/instancias. Ello permite prefigurar un proceso de desarrollo
docente al modo de espacio publico conformado por un conjunto de arenas/foros en donde se
deliberen aspectos sustanciales del ser profesor. Sin embargo, sera fundamental mantener una
perspectiva critica para evitar la tendencia de estos de espacios a hegemonizar los discursos a su
interior llevando, incluso, a imponer nuevas racionalidades dominantes. Por ejemplo, en la
experiencia chilena y en el contexto de politicas educativas que introducen discursos asociados a
nociones de equidad, algunos estudios han descrito como al interior de los programas de formacion
inicial docente se continban perpetuado aquellas dindmicas que terminan potenciando
unilateralmente a los estudiantes provenientes de contextos econdémicos mas favorables, lo que se

contradice con un ideal de educacién publica verdaderamente inclusiva (Millan, 2020).

No obstante, en la reflexién ofrecida tampoco se pretende sugerir espacios de desarrollo
docente aislados y desvinculados del Estado, lo cual no tan solo los haria inviable, sino que
desfiguraria su rol social. La construccién del espacio publico supone, mas bien, una interaccion
critica con el Estado, que incluye intentos por influenciarlo, pero sin abandonar la autonomia propia
que conforma la convivencia de los ciudadanos (Habermas, 1991). Ello incluye la necesidad de que
los profesores, y aquellos que estén en vias de serlo, se abran a otros actores del mundo social, junto
a los cuales, puedan establecer las estrategias para influir y moldear la politica educativa, al mismo

tiempo que permanecen atentos a los intentos de la institucionalidad politica por resignificar y
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absorber sus demandas en conformidad con los propositos mas hegeménicos del Estado. No seria
deseable desatender al hecho que, en América Latina, ha sido recurrente por parte del Estado el
instrumentalizar las demandas de los grupos populares para llevar adelante un proyecto de

modernizacion proveniente de los paises globalmente dominantes (Avritzer, 2002).

Desde esa perspectiva, los intentos por fortalecer el caracter pablico del desarrollo docente, a
través de espacios autébnomos, deben considerar los multiples obstaculos que el escenario politico
actual plantean al promover una racionalidad neoliberal, como ocurre en Brasil con el repunte de
ofertas privadas de formacién docente, incluyendo la formacién a distancia, que favorece la formacion
técnica de los profesores; la exclusion de las asociaciones docentes en la formulacion de politicas, y
el reforzamiento de instrumentos de medicidn para controlar la preparacién de los profesores
(Dourado y Tuttman, 2019). En Chile, la consolidacion de politicas educativas que importan discursos
provenientes de organismos econdémicos neoliberales y que generan consentimiento social dado el
poder cultural de la llamada evidencia internacional, ha impedido la propuesta de modelos de
desarrollo con mayor pertinencia a las problematicas locales mas propias del campo al que pertenece

el quehacer docente (Fernandez, 2018).

Finalmente, frente a los discursos que se han ido instalando en el ambito del desarrollo
docente, surge la necesidad de revalorizar la deliberacién critica, recurso primordial del espacio
publico (McGuigan, 1996). Esta deliberacién no debiese entenderse como una mera habilidad
comunicativa, sino como un componente articulador que posibilite la reflexién en torno a un conjunto
de précticas centradas en la identidad y en el saber docente, lo que, a su vez, permita su permanente
revision en vistas a los desafios cambiantes de la realidad social y politica (Gatti, 2016). En la medida
que dicho ejercicio ha Estado fuertemente restringido por las actuales politicas educativas, la
deliberacion auténoma va adquiriendo un caracter politico en cuanto praxis para continuar

concibiendo el quehacer docente como una tarea ciudadana y publica fundamental.

CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo era explorar como el desarrollo docente en la region podria
fortalecer su caracter publico, virando el foco de analisis desde el Estado hacia uno asentado en la
ciudadania. Valiéndonos de la literatura en el &rea existente en Brasil y Chile, sugerimos la necesidad
de repensar el ambito del desarrollo profesional, tanto a nivel de la formacion inicial y del ejercicio
docente, desde la perspectiva del espacio publico, lo que implica fomentar procesos de deliberacion
gue contribuyan a recuperar el caracter publico del desarrollo docente, centrado en una concepcion
colectiva del saber profesional y en oposicion a una racionalidad privatizadora presente en las
actuales politicas educativas que promueve una comprensién del quehacer docente funcional a los

objetivos productivos y privatizadores del Estado.

No obstante, este texto no debe entenderse como una propuesta abstracta de como
mejorar el desarrollo docente. Mas bien, es una contribucién a una forma de deliberacion que se ha

desarrollado, de facto, entre el profesorado al tener que acomodarse a un escenario cada vez mas
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complejo dada las crisis globales que afectan a los paises de América Latina y que repercuten sobre
el rol del Estado y de la ciudadania y, de paso, sobre las tareas asignadas al sistema escolar. No es
casualidad que los profesores, en cuanto actores sociales, estén entre quienes mas se han
destacado por resistir aquellas politicas educativas que restringen su quehacer y por crear aquellos
espacios autobnomos que les permiten seguir formando a las nuevas ciudadanias para la

trasformacion y democratizacion de nuestra region.
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