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Resumen

En es te ar ticulo pr esentaremos un ex perimento do cente r ealizado en e | c ontexto de una
investigacién acerca de la formacion de percepciones politicas y sociales a través de la
ensefianza escolar de la Historia. En el experimento se desarrolla en una asignatura optativa
de formacién ciudadana, donde habitualmente se impartian conocimientos civicos (leyes,
normativas j uridicas, et c.). E | pr oposito d e es te ex perimento-investigacion s era ana lizar el
contexto educacional alrededor de esta asignatura y las percepciones de los estudiantes ante
un cambio de paradigma formativo radical. EI método utilizado sera un trabajo de campo activo
en el aula: una etnografia docente. Finalmente, veremos cémo nos importara tanto el qué y el
cémo de nuestro experimento docente; de como el desarrollo del pensamiento y la imaginacién
histérica en el aula g enera m ayores libertades ¢ ognitivas que un ¢ onocimiento r iguroso y
dogmatico de leyes y normativas, sobre todo de cara a una formacion ciudadana mas reflexiva
y critica.

Palabras Clave: formacion ciudadana; formacioén civica; pensamiento histérico; per cepciones
estudiantiles; etnografia escolar.

Abstract

In this article we will present a teaching experiment carried out in the context of an investigation
about the formation of political and social perceptions through the school teaching of History. In
the experiment, it is developed in an elective subject of citizenship training, where civic
knowledge ( laws, | egal r egulations, e tc.) were usually taught. T he pur pose of t his r esearch
experiment will be t o0 a nalyze the e ducational c ontext ar ound t his s ubject and t he s tudents'
perceptions in the face of a radical formative paradigm shift. The method used will be an active
fieldwork in the classroom: a t eaching ethnography. Finally, we will see how we will care so
much about the what and how of our teaching experiment; of how the development of thought
and h istorical imagination int he classroom generates greater cognitive freedoms than a
rigorous and d ogmatic k nowledge of | aws and r egulations, especially in the face of am ore
reflective and critical citizen education.

Key words: civic and c¢ itizen education; historical t hinking; s tudent per ceptions; s chool
ethnography.
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1. Introduccion

Cada vez mas es habitual co nocer nuev as formas de ense Aar H istoria. Los mass
media, los videojuegos y las nuevas plataformas han ofrecido nuevas alternativas para
ofrecer los contenidos relativos a la Historia. En dicho propésito se encuentra la
formacion ciudadana, un elemento tranversal que en algunas ocasiones toma forma de
asingatura como tal. Sucedi6 en la Espafia de la LOE (Ley Organica de Educacién),
param ast arde el iminarse por cuestiones “ideoldgicas”. E n C hile, en ca mbio, | a
formacion ciudadana es parte de un saber que ha viajado de lo civico a lo ciudadano,
intentando ace rcase aun apr endizajet ransversal ce rcano al o i nterdisciplinario
(Ciencias Sociales e Historia); una cu estién que tiene que ver fundamentalmente con
educar al ciudadano para vivir y construir una sociedad democrética, o al menos estos
son los esléganes y estandartes de los grandes concensos en materia de educacion.
En ello vemos claramente a | a Historia (en su version mas reflexiva) como esp acio

protagoénico para la ensefianza y el aprendizaje de dicha formacion.

La tarea de |la formacion ciudadana sabemos que no es nueva. Fue y es parte de una
necesidad politica por defender un determinado m odelo social co n un hor izonte
identitario ho mogeneizante ( Mendez, 2007; A nderson, 1993; C hatterjee, 2008) . En
tiempos mas pretéritos, di cho m odelo er am uy cl aro: | a co nstruccidén de una

ciudadania leal al Estado y apegada a | os valores nacionales (ciudadania nacional)
(Egana B araona, 2000; Mayorga, 2011). Siendo algo burdos, pero con elfinde ser
sintéticos (algo que nos cuesta por norma general a | os historiadores) diremos que el
siglo XIX aboga por un espiritu nacionalizador que no llega a “materializarse” hasta el
siglo XX. Si colocamos el foco en el occidente atlantico, tras las guerras mundiales, las
dictaduras latinoamericanas, el fracaso de las ISI (Industrializacion por Sustitucion de
Importaciones) y la llegada de | os neoliberalismos la educacién cambia de rumbo. La
meta ya no se ra unicamente el construir ciudadanos fieles ala naciény se deja de
lado paulatinamente a | os nacionalismos “rabiosos” de ant afio. El nuevo concepto de
moda a finales del siglo X X se ra el de g lobalizacion, aso ciado al e spiritu de la
internacionalizacion en un mundo que apunta a la descentralizacion econdmica. A ello

se le sumaran los esfuerzos multiculturales e interculturales para defender sociedades
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diversas, pero aun atrapadas en los paradigmas conceptuales de la modernidad y el

progreso (Pérez Herrero, 2016).

Mas tarde llegara internet, las redes sociales y |os nuevos y recientes procesos de
digitalizacion, que atravesaran las formas de comunicacion e interaccién en m ultiples
ambitos. Hoy en dia los aportes sobre nuevas formas de ensefiar y aprender Historia
para laf ormacion de ciudadanos mas tolerantes, democraticos, r esponsables,
feministas, incluyentes, etc., son muchos y muy diversos. Lo q ue es mas escaso es
encontrarnos con un desafio frontal hacia los contenidos de Historia en términos
epistemolégicos. ¢ Q ué Historia ense fary para qué? ( Garcia Fer nandez, 2020) De
caraauni dealdef ormacién ci udadana, ses nece sario r ecurrir a det erminados
saberes curriculares (homogéneos) tales como la Constitucién, el funcionamiento de
partidos politicos o el conocimiento de nuestros derechos y deberes? ;No seria mas
interesante y estimulante tanto para el profesorado como para el estudiantado acudir a
las historias de vida de los propios estudiantes (cada aula seria un universo diferente)
para, mas tarde, acudir adet erminados hechos, pr oblemas, debat es vy
conceptualizaciones histéricas? Es decir, adaptar los contenidos al aula y no al revés.
Somos concientes que el curriculo es el gran enemigo de lo que estamos diciendo, de
cara al ainnovacion de la ensefianza en e | aula, pero nuestra obligacién sera la de
continuar en di cho cu estionamiento. E s por est am isma razon por | aq ue nos

animamos a elaborar este articulo dirigido para seguir dicutiendo sobre que, como y
para q ué ense far Historia en | as aulas; de | a necesidad de nuev as historias para
sociedades heterogéneas, plurales y diversas. En definitiva, de pensar historicamente
nuestra actualidad bajo un prisma plural y diverso. En ese espiritu, la oportunidad de
experimentar en pl ena libertad en un aul a en e | marco de | a asignatura optativa de

Formacioén ciudadana fue fundamental.

Asi pues, en las siguientes paginas y apartados nos atafiera la mision de dar a
conocer nuestro experimiento docente en profundidad (estudio de caso), asi como su
contexto educativo particular (ambito nacional) y general (ambito supranacional) para
culminar en la discusion de las percepciones estudiantiles extraidas de nuestro

experimiento.
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2. El contexto general de la problematica: las utopias sociales para la educacion
del siglo XXI

La educacién y la formacién ciudadana para el siglo XX| serd un marco de
preocupacion que se desarrollara, con especial fuerza, a partir de los afos setenta en
Europa a través de organismos como la UNESCO con trabajos como el denominado
“Informe Faure” (1972) titulado “Aprender a ser. La educacion del futuro”. El siguiente
informe de alto impacto sera la obra de Jacques Delors del afo 1996 (y reeditado en el
afo 2010) titulada “La Educacion encierra un tesoro, informe al a UNESCO del a
Comision Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI”. Estas obras marcaran
un giro importante en los proyectos educacionales de occidente, pero también en gran
parte del mundo al tener como gran horizonte politico cuestiones como el fendmeno de
la globalizacion o la internacionalizacion. En obras como las mencionadas, o como en
las producidas entremedias como “Innovacion y problemas de la educacion: teoria 'y
realidad en | os paises en desarrollo” (1980), también de | a UNESCO, generaran un
espacio de intenso debate en torno al quehacer de la educacion para el proximo siglo
XXI. Mas tarde, en el ano 2015 veremos un nuevo informe de la UNESCO producto de
unar eflexién en base aestos dos documentos que he mos citado: “ Replantear | a
educacién ¢ Hacia un bien comun mundial?”, en el que se actualizan las premisas ya

sembradas por Faure y Delors a finales del siglo XX.

A comienzos de siglo XXI, y bajo la influencia de estos textos de la UNESCO (1972;
1996) que aun si guen siendo influyentes en la actualidad para abordar la educacién
delsi gloX Xl,su rgirani nformes yest udios paulatinos de or ganizaciones
internacionales como la OCDE en torno a cuestiones sobre competencias vy
habilidades en los estudiantes a través del informe PISA (Programme for International
Student A ssessment) y s u basa mento t edrico-conceptual D eSeCo ( Definition and
Selection of Competencies) (Chung y Reimers, 2016). También ha habi do proyectos
educacionales patrocinados por empresas de reconocido prestigio en el mundo de la
informaticay | as telecomunicaciones como M icrosoft ( 2020), C isco ( 2020) e | ntel
(2020). Ejemplo de ello es el programa de “Evaluacion y Ensefianza de las Habilidades
en el Siglo XXI” (Assessment and Teaching of 21st Century Skills o ATC21S) (Chung y
Reimers, 2016), que se centrara en c rear y potenciar las denominadas “habilidades

para el siglo XXI”. Estas habilidades, en términos especificos, se referiran a cuestiones
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tales como, por e jemplo, el trabajo en e quipo, | a m etacognicion, | a i nnovacion, | a
creatividad, el pensamiento critico, la toma de decisiones o la definicién de un caracter
ciudadano tanto a un nivel local como global (Binkley et al., 2010; Bujanda et al .,
2014). En esta misma linea surgiran iniciativas similares como el proyecto en Gauge
(The North Central Regional Educational Laboratory's) (Burkhardt et al., 2003) o como
los estudios del For o E conémico M undial (Annie Luo et al., 2015), | os cu ales iran
orientados a potenciar las ya mencionadas habilidades para el siglo XXI. Unas
habilidades que son pensadas a raiz de un planteamiento educativo que requerira, al
mismo tiempo, de una conceptualizacion concreta de la sociedad que se quiere para el
siglo XXI (Chung y Reimers, 2016).

De todos estos organismos internacionales destacaremos a la UNESCO, la OCDE, al
Foro E conémico Mundialy al ATC21S como marco general de ent endimiento de | a
idea supranacional (unos en mas paises y otros en menos) de | a sociedad del siglo
XXI que se tiene, asi como de las habilidades que esta requiere. Esta cuestién no sera
otra que la construccion de un per fil concreto de ciudadano (ideal) para el siglo XXI
tanto términos sociales, pol iticos como pr oductivos. A horabi en, ;P or qué
mencionamos todo esto? ;P or qué esta seleccion y no incluir otras como el propio
proyecto enGauge u otros? La respuesta a esto se sujetara en el siguiente argumento
I6gico: todas ellas estan interconectadas y gozan de aspiraciones globales. El proyecto
enGauge, por ejemplo, no colaborara directamente con estas otras iniciativas, pero si
tendra una di mensién naci onal-global ( Estados Unidos de A mérica). A Igo si milar
sucede con un relevante informe psicolégico denominado “Education for life and work.
Developing Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century”, impulsado por el
gobierno de los Estados Unidos (Consejo Nacional de Investigacion). Este ultimo
informe, como el enGauge, seran relevantes en la medida que seran utilizados como
fuentes paral a co nstruccién de pol iticas educativas a ni vel naci onal, co mo ha

sucedido en el caso de Chile con el informe “Education for life and work. Developing
Transferable K nowledge and S Kkills int he 21 st C entury”. E s porellopor | 0q ue
hacemos la di ferenciaent rei ntencionalidades de or ganismos internacionales
interconectados que trabajan para influir en las politicas educativas global-nacionales
(UNESCO, Foro Econdmico Mundial, OCDE y ATC21S) y de literatura especializada
para las habilidades del siglo XXI en el ambito educacional que hayan tenido impacto

politico en una dimensién global-nacional.
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Los informes Faure (1973) y Delors (1996) de la UNESCO son parte fundamental del
pensamiento educativo de lo que se entiende hoy en dia por el ideal en la educacion.
En el primer caso (1973), la educacion se proyecta como el camino a seguir por los
Estados en pos del desarrollo de estos, pero siempre en la busqueda de los procesos
de democratizaciéon. Democracia y educacién deberian ir, pues, de la mano para
caminar por y par a el desa rrollo so cial y eco nédmico de | os paises. La educa cion
democratica se ra, se gun el t exto, un su bproceso fundamental al t ratarse del a
formacion de | a ci udadania o de | as sociedades. La bat alla por | a acce sibilidad y
democratizacion de |a educacion sera entonces uno de |10s grandes objetivos de este
informe (Faure et al., 1973). La idea educativa de Faure situa a la educacion como fin
en si mismo en la medida en que ésta conecta con la perspectiva que se tiene de la
politica, de lo social y, en definitiva, del rol de la educacion en estos ambitos. Todo ello
como medio para alcanzar objetivos concretos en la labor (educativa) de la formacion
ciudadana en los nifios y jovenes para el futuro, como lo es la construccion de un perfil
ciudadano de fuertes valores occidentalocéntricos. En el segundo caso (1996), la
utopia educativa para el siglo XX| marcara rutas mas especificas y categéricas para la
realizacién de la misma. Se pasara de | a “utopia” al proyecto su pranacional. D elors
recogera el testigo de F aure para proyectar la educacién como una v ia fundamental
para acceder al nuevo siglo XXI (Delors, 1996). Y el primer paso para mirar hacia el
futuro pasara p recisamente po r de jar de mirar r ecelosamente al pasado, es decir,
superar las viejas tensiones del siglo XX. Para ello sera fundamental, nos dira Delors,
mirar democraticamente hacia delante en per spectiva comunitaria, sefalando el siglo
XXI como faro de superacion de aquellas viejas tensiones del siglo XX que resumira
en siete ideas: 1) “La tensién entre o mundial y lo local”, q ue significara hace r del
nuevo ciudadano del siglo XXI un “ ciudadano del mundo” que su piera co mpatibilizar
los distintos escenarios (la comunidad, la nacion, el mundo); 2) “La tensién entre lo
universal y lo singular”, o la hoja de ruta mundializadora de “la cultura”; 3) “La tension
entre tradicion y modernidad”, o la hoja de ruta del progreso cientifico-tecnolégico; 4)
“La tensién entre el largo plazo y el corto plazo”, o la busqueda de | 0s consensos en
politicas educativas; 5 )“ Lat ensidonent rel ai ndispensable co mpetenciay | a
preocupacion por la igualdad de oportunidades”, o el fortalecimiento de la educacién
como v ehiculo de co operacion y ej ercicio so lidario de opor tunidades en un m undo
cada vez mas competitivo; 6) “La tension entre el e xtraordinario desa rrollo de | os

conocimientos y las capacidades de asimilacion del ser humano”, ol a busqueda de
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reformas y e strategias educacionales que transiten entre lo viejoy lo nuevo; 7) “La
tension entre lo espiritual y lo material”, o el respeto a | a diversidad y la pluralidad

sociocultural (Delors, 1996, pp. 11-12).

El nuevo ciudadano del siglo XXI tendra que ser, pues, educado en consecuencia.
Delors nos habla de cu atro pilares: 1) “aprender a co nocer” (conocimiento de una

“cultura general”) (Delors, 1996, p. 97); 2) “aprender a hacer” (del modelo industrial del
siglo XX al m odelo po r co mpetencias del siglo X Xl); 3) “ aprender av ivir j untos,
aprender a vivir con los demas” (pacifismo y cooperacién como meta a seguir) (Delors,
1996, pp. 103-104); 4) “aprender a ser” (desarrollo integral del individuo) (Delors, 1996,
p. 106). Dicho perfil de estudiante-ciudadano realmente no ha cambiado como hoja de
ruta educacional hasta nuestros dias. Por ultimo, el informe de la UNESCO (2015)
viene a revalidar las palabras de Delors, pero también las de Faure. Podriamos decir
que este nuevo informe “actualiza” el itinerario para la educacion del siglo XXI, pero sin
irrumpir en los puntos de partida epistemologicos. La agenda para la educacion para el
futuro se vera engrosada, pues, por cuestiones como el problema medioambiental, el
auge del feminismo, | a apar icion de m ovimientos a favor del ai ntolerancia, el

desarrollo tecnolégico (procesos de digitalizacion), la diversidad cultural o la expansion
de | a g lobalizacion ( UNESCO, 2015, pp. 9-12).C omov emos, UNESCO ha

proporcionado las principales hojas de ruta a seguir en materia educativa en vistas al
futuro ('siglo X XI) y co ntinda haci éndolo. P one so bre la m esa | os conceptos y | os
desafios. Pero de | a cuestion mas “practica” se encargaran otros or ganismos, tales
comoel A TC21S( The A ssessmentand T eachingo f21s t C entury S Kills). La s
habilidades que propone el ATC21S en base a diferentes estudios realizados en
paises como Australia, Finlandia, Singapur, EE. UU., Costa Rica y Paises Bajos, tiene
como objetivo crear un apartado mas practico de cara a la adquisiciéon de
determinadas habilidades para la construccion efectiva de los fines que se estipulan en
los informes dela U NESCO, en si ntonia co n ot ras instituciones como el B anco
Mundial, La OCDE el Foro Econémico Mundial o el IEA (International Association for

the Evaluation of Educational Achievement) (Griffin, McGaw y Care, 2012).

Entonces, ;Qué son las habilidades para el siglo XXI? Son herramientas que deben
ser ap rendidas por el estudiantado e scolar d e ca ra m ejor formacion de | a futura

ciudadania (trabajadora) en un c ontexto cada vez mas internacionalizado. Se fijan un
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total de cu atro ej es fundamentales: 1) “Ways of Thinking” (o m aneras de pensar)
centrado en potenciar las habilidades de pensamiento critico, espiritu creativo y de tipo
cognitivo (Griffin, McGaw y Care, 2012, p. 18; Bujanda et al., 2014, p. 13); 2) “Ways of
Working” (o maneras de trabajar), en focada al desarrollo de her ramientas para el
trabajo individual y colectivo; 3) “Tools for Working” (o herramientas para trabajar),
colocando el punto de atencion en nuevas formas de aprendizaje en torno a las
nuevas tecnologias (TIC) (Bujandaetal., 2014, p. 12);4) “Livinginthe world” (o
maneras de v ivir el m undo), or ientado al am bito so cial-ciudadano ( Bujanda et al .,
2014, p. 19). En definitiva, el ciudadano del siglo XXI, segun el ATC21S, se debe
implementar con las habilidades del siglo XXI ,que le prepararan en capacidades de
desarrollo personal en torno a dos dimensiones: individuales (formacion del individuo)
y de trabajo colectivo (eficiencia y mejora del trabajo en e quipo). De este espectro se
esboza un ciudadano del siglo XXI que se adapta a los problemas, es comprensivo,
responsable, proactivo, independiente, prioriza, aprende de todo y de todos y es lider
cuando se | e nece sita. A demas, es ético, i ntercultural, i ntegro, se rvicial, punt ual,
cuidadoso consigo mismo y con los que le rodean, responsable, consciente con el
medio am biente, se co ntrola an te si tuaciones dificultosas, e s colaborativo ef ectivo,
resolutivo, sa be neg ociar y v alorar | as mejores opciones y so luciones en diversas
problematicas de la vida diaria teniendo en cuenta las diferencias. Por ultimo, el
ciudadano del si glo X Xl sabe t ambién pr iorizar, t rabajar correctamente ( nuevas
tecnologias) e i nnovar cu ando se a nece sario ( Griffin, M cGawy C are, 2012 ).
Podriamos decir q ue el ci udadano ( ideal) d el si glo X Xles algo asico mo un

transhumano en t érminos sociales y psicolégicos (psicosociales). E sta preocupaciéon
por construir y formar al ciudadano del futuro también la apoyaran organismos
continentales e i nternacionales como el O EA, OEl o P NUD, que ca si siempre se
traducird en nuev as lineas def inanciamientoy pr omocién de act ividades y
accesibilidad a di cha educacion del siglo XXI. En esta misma linea, pero desde una
mirada mas dedicada se encontrara la O CDE, con su pr opia iniciativa de horizonte
educativo D efinition an d S election o f C ompetencies (DeSeCo)y P rogramme for

International Student Assessment (PISA).

El primero (DeSeCo) definira las competencias necesarias, mientras que el segundo
(PISA) se encargara de evaluar en dichas competencias a los estudiantes (informes,

estudios). El marco tedrico of recido por la iniciativa DeSeCo (del afio 1997) enlos
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estudios PISA (desde el afo 2000 se realiza cada tres afios) marcara el concepto de
competencias en tres grupos: “1) Uso interactivo de | as herramientas; 2) I nteraccion
entre grupos heterogéneos; 3) Actuar de forma auténoma” (OCDE, 2005, p. 5). Estos
tres grupos de competencias estaran enmarcados en responder a las demandas de la
“vida moderna” o de | a actualidad que a s u vez se situarian en dos paradigmas de
“éxito”: “1) Exito para los individuos: Empleo con ingresos aceptables; Salud personal y
seguridad; P articipaciéon politica; R edes sociales; 2) Exito par al aso ciedad:
Productividad eco némica; P rocesos democraticos; C ohesion so cial, eq uidady

derechos humanos; Sostenibilidad ecologica’, los cuales requeriran de: “1)
Competencias individuales; 2) C ompetencias institucionales; 3)  Aplicacion de

competencias individuales al se rvicio de | as metas colectivas” (OCDE, 2005, p. 5).
Este marco de competencias DeSeCo para PISA (1997), se veran actualizados bajo
“nuevos” criterios de ensefianza como el “Global Competence”, competencias que se
basan en un r eajuste de la iniciativa DeSeCo , teniendo en cu enta, por ejemplo, los
ultimos desafios culturales (diversidad cu ltural), de g énero ( feminismo), | aborales
(trabajador/ciudadano local-global) y de la importancia de |a innovacion y el poder de
la creatividad (habilidades psicosociales) (OCDE, 2018a, pp. 12-16; OCDE, 2018b, pp.
4-8). P or ul timo, el F EM ( Foro E condmico Mundial) se ce ntraray apoy aral as
habilidades del si glo X XI “paratodal av ida’. C oncretamente el Fo ro E conémico
Mundial nos dice que los estudiantes necesitaran un total de dieciséis agrupados en
tres bloques. E | pr imero titulado “ Foundational Li teracies”, ol as habilidades de
aplicacion en tareas de la vida diaria, contendra las siguientes habilidades: “1)
Literacy; 2) Numeracy; 3) Scientific literacy; 4) ICT literacy; 5) Financial literacy; 6)
Cultural and civic literacy”. El segundo bloque titulado “Competencies”, o habilidades
para superar desafios, tendra las siguientes habilidades: “7) Critical thinking/problema-
solving; 8) Creativity; 9) Communication; 10) Collaboration”. Y, finalmente, el tercer
blogue t itulado “Character Q ualities”, o habi lidades de su peracién personal en

diferentes situaciones (flexibilidad), se compondra por las siguientes habilidades: “11)
Curiosity; 12) Initiative; 13) P ersistence/grit; 1 4) A daptability; 15) Le adership; 1 6)
Social and cultural awareness” (Foro Econémico Mundial, 2015, p. 3). Segun el FEM,
estas habilidades se situaran co mo marco de so lucién par al ar esolucion de

problemas, tanto en el marco social como econémico de los paises. Aqui la educacion
tendra que ser el esp acio donde se forme el futuro del “ capital hum ano”, bajo el

amparo de los recursos digitales y financieros (politicas publicas) (Foro Econdmico
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Mundial, 2015, pp. 5-6). En definitiva, desde el FEM se subrayara la idea central que
sin una educacion fuerte (recursos) el desarrollo econémico-social no se vera en

equilibrio para el futuro.

3. El contexto especifico de la problematica: la Historiay la formacién ciudadana

en Chile

Las discusiones sobre la Historia ensefada en las aulas escolares en el marco de la
formacion ciudadana son y han sido parte de un debate académico que ha tenido gran
presencia en el campo de investigacion de la didactica de la Historia. /Es parte de un
fin en la Historia construir ciudadanos en las escuelas? Histéricamente diriamos que
si, y que en | a actualidad en g ran medida o sigue siendo. Tal y como hemos visto,
formacion ciudadana tiene que ver con el modelo ideal de individuo-colectivo para un
pais. Los | imites seran fijados por las leyes y normativas vigentes de cada Estado
(derechos y deberes), mientras que el contenido cultural, ideoldgico y cognitivo sera
dispuesto ( oficialmente) a través de asi gnaturas de tipo hum anisticas. E ntre | as
destacadas encontramos a la Historia, de un alto contenido “politico”. En la asignatura
de Historia escolar veremos habitualmente un d eterminado repertorio de “ hechos” e
interpretaciones politico-institucionales, guiados bajo un relato conductor cuyo actor
principal sera (casi) siempre la nacién (sujeto que avanza y progresa en el tiempo). Es
aqui donde el debate se abre entre la dificil armonia logica entre el ciudadano nacional
y el ciudadano globalizado (Carretero, 2019; Carretero y Borrelli, 2010; Serrano, 2014;
Pérez Garzon, 2008; Pagés, Villalon y Zamorano, 2017). A ello también afiadimos los
trabajos que se han encargado de pensar la Historia escolar como instrumento de una
formacion ciudadana mas social, critica, o critica a secas (Todorov, 2000; Prats, 2010;
Pla, 2012; Pagés y Pla, 2014; Hernandez y Pagés, 2016; Prats, 2017).

Sea uno u otro el debate que se lleve a cabo, finalmente entendemos que el problema
viaja en otra direccién: ¢ Puede la Historia (escolar) despojarse del concepto “nacién”?
Parece dificil, sobre todo cuando el ideal ciudadano aparece en la Historia ensefiada
aun en| aactualidad. Las explicaciones y ase veraciones que se hacendesdela
Historia escolar habitualmente aparecen los sujetos “pueblo” o “sociedad”, que seran
los espectadores en “la Historia”. Al mismo tiempo se cae en un frecuente error

conceptual que confluye en la confusion de pasado con Historia y viceversa. De esta
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forma asimilamos que lo que nos ensenan en | a escuela sera parte de “un pasado”
acaecido que, de alguna manera, debemos aprender e, incluso, recordar. Y con esto
ultimo ( recuerdo) también es habitual | a t riple co nfusion: H istoria-pasado-memoria.
Todo ello bajo una ( pesada) herencia deontoldgica y epistemoldgica en |a (disciplina)
Historia: el positivismo e historicismo historiografico. Si bien esto hablaremos de forma
mas concluyente al final de este articulo, si que podemos adelantar que el problema o
problematizacion de | a Historia como elemento educativo en la formacion ciudadana
necesita imperiosamente abandonar los estudios (ultra)especializados, casi a modo de
pequefias “islas de conocimiento”, por analisis cada vez mas holisticos,
interconectados e i nterdisciplinarios paral legaraun m omento quese a
postdisciplinario.

Especificamente en Chile, existen elementos supranacionales y nacionales a la hora
de comprender mejor |os aspectos axiolégicos de la formacién ciudadana, asi como

del rol de la Historia en todo ello.

En el esp ectro naci onal vemos una ley sobre formacién ci udadana aplicada en e |
marco de la Ley General de Educacion (2009): la ley 20.911 del afio 2016. Esta breve
ley ofrece los puntos clave por los cuales deberan ser articuladas las asignaturas y
talleres de formacioén ciudadana en | os centros educacionales. En dicha ley podemos

destacar en su articulo unico, por ejemplo, algunos puntos clave:

(...) la preparacién n ecesaria para asumir una v ida r esponsable en una sociedad libre yde
orientacién hacia el mejoramiento integral de la persona humana, como fundamento del
sistema dem ocratico, laj usticia s ocial y el pr ogreso. A simismo, deb era propender a la
formacioén de ciudadanos, con valores y conocimientos para fomentar el desarrollo del pais, con
una vision del mundo centrada en el ser humano, como parte de un entorno natural y social
(art. Unico ley 20.911, de 2 de abril de 2016).

La ley esta enfocada a que los estudiantes del futuro (ciudadania ideal) conozca sus
derechos (leyes y normativas) y, en consecuencia, sus responsabilidades en torno a la
participacion en el sistema democratico. También se subrayan elementos axiolégicos
como | a t olerancia, el pluralismo o el fomento del dialogo parala co nvivencia en
sociedad. Son elementos, a priori, abtractos que pueden se r aplicados de m Uultiples
maneras y que al final, como apuntan algunos autores, terminan condicionar sus

potencialidades (Salazar Jiménez et al., 2021).
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Sera de particular interés el marco de apoyo y vigilancia de |a aplicacion de esta ley,
protagonizado por el propio MINEDUC (Ministerio de E ducacién de Chile) y el PNUD
(Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo) en el programa “Ciudadania y
escuela” (MINEDUC Y PNUD, 2020; PNUD, 2018). El dialogo nacional y supranacional
existente aqui de cara a la configuracion de | os valores y elementos que deben tener
la f utura ci udadania no deja de se r dei nterés, so bre todo si miramos al pasa do,
cuando la penetracion de lo supranacional en lo nacional no se iguala a la situacion

actual.

En esta misma linea de lo supranacional nos encontraremos con organismos como el
CIVED-IEA, la UNESCO o el ATC21S. El marco supranacional durante el siglo XXI ha
sido y es fundamental para comprender los contextos de formacion ciudadana en las
escuelas. En el caso chileno tenemos, en primer lugar, el caso destacado del IEA
(International A ssociation f or t he E valuation of E ducational A chievement) que ha
desarrollado estudios sobre formacion ciudadana en el pais en tres ocasiones a través
de CIVED (Civic Education Study) (1999) e ICCS (International Civic and Citizenship
Education S tudy) (2009 y 2016) . E stos es tudios, av alados y su pervisados por el
MINEDUC, supondran un paso de una comprension de conocimientos especificos y de
percepciones en los estudiantes (CIVED) a estudios enfocados hacia las habilidades y
actitudes de los estudiantes (ICCS); de lo civico a lo ciudadano, entendido esto ultimo
como ciudadania activa o participativa. Un paso que ira relacionado, no causalmente,
con los programas educativos relacionados con la formacion ciudadana en el pais.
Todo el lo ligado también al co ntexto ci udadano en C hile ca racterizado, entre otras
cuestiones, porserun pais de bajo indice de v oto. P recisamente pa rticipacion se
relacionara con |l os conductos oficiales que pe rmiten al ciudadano ex presarse. Las
recientes movilizaciones que ha ex perimentado Chile desde octubre de 2019 hasta la
actualidad han roto transversalmente con todo ello, situando una ciudadania altamente
interesada por la politica, pero no por los partidos politicos. Muestra de ello fueron no
solamente las movilizaciones, sino también la participacion mayoritaria para cambiar la
Constituciéon de 1980.

También en la Historia ha existido recientemente en Chile una disputa patente, sobre
todode ca raal os contenidos que debe rian o no dar se; desi |a H istoria debe
preocuparse por ensefiar el pasado nacional o por ensefar al ciudadano a ser buen

ciudadano.
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Elcu rriculode Historiaenel m arcode formaciénci udadana, centrandonos
fundamentalmente en la ensefianza media (contexto de nuestro experimento), se situa
en la multidiciplina: Historia, G eografia y Ciencias Sociales, siendo la Historia el eje
vertebrador de todas ellas. Hasta la reciente reforma de 2019, el curriculo de Historia
en ense Aanza m edia ( 2009) se dedi caba al a ense Aanza de | a H istoria uni versal
(primero me dio)y nacional ( segundoy t ercero m edio), i ncluyendot ambién| a
formacion ciudadana en el curriculo (cuarto medio). Precisamente este Ultimo itinerario
sera punto de conflicto en la ultima reforma curricular (2019), haciendo un giro hacia la
formacion ciudadana en los cursos de cuarto y también de t ercero medio, quitando
espacio para la Historia nacional contemporanea y reciente. Las denominadas
“habilidades para el siglo X XI” seran el eje v ertebrador de | a nuev a r eforma par a

configurar un determinado perfil ciudadano, mas cercano al ciudadano participativo.

4. Metodologia, fuentes y objetivos de investigacion

Después de habe r co ntextualizado debi damente nuest ro ex perimento acerca de |a
formacion ciudadana e Historia en Chile, sefialaremos qué objetivos de investigacion
tendremos, asi como las fuentes. E n p rimer | ugar, situaremos nuestro ex perimento
dentro de una metodologia cualitativa y experimental, y en un contexto politico y social
en el que el pais (Chile) vivia un previo (a 40 dias) al periodo el ectoral (elecciones
presidenciales de noviembre de 2017). En dicho escenario de investigacion situaremos
como principal objetivo de analisis lo siguiente: conocer y comprender las
percepciones ciudadanas (politicas, sociales, identitarias, etc.) de | os estudiantes con
los que se trabajo en e sta asignatura de formacion ciudadana. El segundo obj etivo
sera determinar el tipo de impacto (positivo, negativo o indiferente) que causaron en
las percepciones de los estudiantes las sesiones dadas en el Taller de ciudadania. Por
ultimo, las fuentes primarias seran nuestros estudiantes trabajados, un grupo de 25
estudiantes (entre 16 y 18 afios) que compartian su eleccion por cursar el Taller de

Ciudadania.

La metodologia utilizada en este experimento docente fue, como decimos, cualitativa y
de caracter etnografico. El trabajo de campo realizado como profesor se tuvieron en
cuenta aspectos teorico-metodologicos de autores diversos como Diaz de Rada (2008,
2012 y 2016), Woods (2016), Guber (2016), Hymes (2007), Wilcox (2007), Obgu
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(2007), E verhart (2007), Mundané (2008) o B atallan y C ampanini (2008). E stas tres
ultimas subrayaran el importante reto de la educacién en el problema de la diversidad
cultural ex istente en n uestro e cosistema esc olar,y aq ue el lo requiere de un

tratamiento que sepa identificar y distinguir entre los estudiantes para el entendimiento
en su complejidad. Por otro lado, Diaz de Rada apunta a la idea de desocializacién del
individuoen| os procesos de formacion esco lares, dénde el i ndividualismo
habitualmente impera (curriculos, rendimiento escolar); una situacién, nos dice Diaz de
Rada (2012), que finalmente es problematico para la propia educacion, ya que no es
capaz de em anciparse de si misma, ni tampoco de r epensarse politicamente, sobre
todo de cara a los problemas del presente y el futuro. Esta ultima idea calzara con el
diagnéstico de E verhart ace rca de una  educacién at rapado env iejas dinamicas
laborales en c6 digo del siglo XX, siendo un esp acio i mportante el de | a f ormacion

ciudadana, pero desaprovechado.

También se tuvo en valor las ideas mas cercanas al campo, como las de Obgu (2007)
que nos llevan a pensar integralmente a nuestro objeto de estudio en su contexto; de
que el estudiantado es parte ( diferentes roles ejercicios alo largo de sus vidas) de
procesos de formacion cultural continua, por lo que tener en cuenta ello en el aula es
fundamental. A si mismo, los postulados de Wilcox (2007) no fueron e specialmente
Utiles para el registro de nuestra informacion, el cual recalca que la etnografia se basa
en estudios descriptivo-analiticos y no unicamente descriptivos. Es por ello por lo que
realizamos una observacion participante, tal y como apunta Guber (2016), ofreciendo
un rol activo-pasivo al mismo tiempo. A la par de est o ultimo, también integramos a
Woods (2016), el cual nos ofrece pistas sobre el rol especifico de etnégrafo-profesor,
siendo en nuestro caso de profesor invitado y temporal. Ante ello Woods nos sefala la
importancia de se r ace ptado no so lo en el aula, sino entre la comunidad escolar o

educativa, un escenario que se debe trabajar desde las relaciones de confianza.

Haciendo una s intesis esq uematica de nuest ra metodologia, nuest rot rabajo-

experimento se realizd durante el segundo semestre de 2017 de la siguiente forma:

1. Se establecié contactos i nstitucionales con el area de doce ncia del | nstituto de
Historia de la PUCV (Pontifica Universidad Catdlica de Valparaiso). Con dicho
contacto se pudieron realizar las conversaciones pertinentes con las autoridades

del centro colaborador (direccién) para la investigacion realizada.
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. Una vez establecida la relacién entre autori dades y la unidad técnico -pedagdgica

del centro, se pudo acceder al profesor de Historia (J.L:V.), para posteriormente
establecer las bases de nuestro experimento docente, siguiendo la ética investiga-

dora habitual.

. Como habiamos mencionado anteriormente, esta investigacién docente fue parte

de una investigacion mayor (trabajo de campo en otra s aulas en el mismo centro y
otros centros). E n dicho contexto, se pacté oralmente con el profesor J.L.V. una
participacion docente por parte del investigador (autor de este articulo) a modo de

aporte docente experimental al centro colaborador.

. Una vez establecidas las condiciones de plena libertad para el desarrollo de las

clases conl os estudiantes (otorgada por el pr ofesor J.L.V.), se co menzo el
desarrollo de las sesiones (dos veces por semana; una hora y media por clase). Se

hicieron un total de 26 sesiones.

. El desarrollo de | as sesiones fue dinamico: el profesor (el autor de este trabajo)

dedicé las cinco primeras sesiones al conocimiento de las tematicas que
interesaban a | os estudiantes sobre politica, so ciedad, eco nomia o cultura. M as
tarde toda esa informacion fue canalizada para aportar imagenes, videos y datos a
la clase para pensar co nceptos, realidades comparadas y determinadas hechos

historicos en vistas de sus preocupaciones y percepciones.

Finalmente, las clases terminaron con una evaluacion oral y colectiva por parte del

estudiantado hacia las clases, con supervision del profesor de Historia.

Resultados alcanzados: el experimento docente en la asignatura de formacion

ciudadana

Uno de los resultados mas destacados tras realizar nuestro experiment docente en el

marco del taller de formacién ciudadana durante el curso 2017 (agosto-noviembre) fue

la libertad para conversar, discutir y debatir sobre cualquier teméatica de actualidad en

perspectiva historica. M as adelante desarrollaremos al respecto de en qué consistio

exactamente dicha libertad y como interpretamos el impacto de ello en los estudiantes.

Pero ant es de abo rdar est a ul tima cuestion senalaremos las si guientes preguntas

clave: ¢en q ué consistio exactamente e ste experimento?, ;por qué lo denominamos
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como “ experimento docente”? Y, f inalmente 4, cuales fueron| os elementos m as

diferenciadores con respecto a las dinamicas docentes pasadas?

5.1 Los contenidos abordados y su valoracion estudiantil en el taller de

ciudadania

Los temas abordados durante las sesiones fueron muy diversos, todos ellos siempre
orientados a problemas de | a actualidad para pensarlos y discutirlos en libertad. El
temario se pensaraen base al as inquietudes y preocupaciones de los estudiantes
(detallaremos esto mas adelante), por lo que los contenidos seran flexibles y siempre

enfocados a temas de su preocupacién y nunca de un curriculo.
Se realizaron un total de siete bloques y en el siguiente orden:
1. Situacién politica en la Venezuela en la actualidad (actualidad del afio 2017).

a) En estas sesiones (2) se conversé de forma abierta sobre la actualidad politico-
social de Venezuela a p eticion expresa de una e studiante de dicho pais. Con la
curiosidad del r estode | acl ase por su a lta pr esenciaen| os medios de
comunicacion, | a t ematica se ce ntré la gobernabilidad de H ugo Chavez y su
sucesor Nicolas Maduro, asi como en |os procesos migratorios (alto flujo en los

anos 2016 y 2017) de venezolanos en Chile.

b) EI m aterial u tilizado e n est as se siones fue elt estimonio de | a es tudiante
venezolana migrante en Chile (percepcion so bre |a situacion venezolana en el

contexto de su propio proceso migratorio).

c) El objetivo de est as sesiones fue pensar |a realidad de | a estudiante migrante
venezolana y su co ntexto ( politico, eco nédmicoy so cial). Las herramientas
utilizadas fueron netamente retéricas, acudiendo de vez en cuando a algun dato
con el objetivo de eliminar clichés sobre la tematica (discursos absolutos y

polarizados) para reflexionar sobre una realidad de una compafiera de clase.
2. Acerca del concepto democracia y su significado en la actualidad.

a) En las sesiones sobre democracia (3) se plante6 una discusion a mano alzada
sobre qué significa para ellos la democracia y de dénde sacan dicha significacion
(ejercicio epistemoldgico), y si esta es tan valiosa en co mo ap arentemente se

presenta o esta sobrevalorada (instituciones, medios de comunicacion, etc.).
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b) El material utilizado fueron dos audiovisuales elaborado por Whymaps: “Qué es

c)

realmente democracia” y “No veas este video si vas a votar hoy”.

El objetivo de las sesiones fue, en primer lugar, hacer dudar sobre su
concepcion-percepcion de | a dem ocracia, fundamentado habi tualmente co n
calificativos positivos sin demasiado su stento se mantico. En segundo lugar, se
buscd que defendieran su forma de entender la democracia frente a companeros
que no la veian de di cha forma (argumentos a favor y en co ntra). En tercery
ultimo | ugar, se co necté di cho debate a su s realidades cotidianas, si 10 que
defendian o at acaban f ervientemente al rededor del co ncepto dem ocracia er a

relevante en sus vidas o no.

3. Movimientos neonazis en Europa y Chile.

a) Se desarrollaron sesiones (2) sobre el discurso de odi o y captacion de g rupos

neonazis en | a act ualidad r eciente eu ropea y chilena. A ca usadel también
reciente pe roes tructuralr acismo en Chile ( mapuches, venezolanos,
colombianos, haitianos) el tema causo el impacto nece sario para que lograran
conocer algunas realidades sobre ello en conexion con sus percepciones sobre

el racismo y la xenofobia.

b) El m aterial ut ilizado se ce ntré en audi ovisuales de corte pe riodistico, per o

también docu mental, a cerca de su cesos y manifestaciones relacionados con
movimientos neonazis recientes (Hispan TV “Neonazis protestan contra oleada
de refugiados en Alemania”; RT “Neonazis dominan pueblos haciendo
insoportable lavidade |os locales”; E | P ais “ 6.000 neonaz is celebran un
concierto de r ock en un peq ueno pueblo aleman”; CHV “Edificio con simbolos
neonazis causo rechazo en Barrio Brasil”; DW “Paramilitares pretenden defender
Eslovaquia”; Sin F iltros “Hogar S ocial M adrid: r enegado”; For tFast “ Franco’s
supporters in 20157” ; Vozde A mérica “ Violenciase t omé| as calles de
Charlottesville”; TVE “Las sombras de Aurora Dorada (Amanecer dorado)’;
Documental de Claudio Lazzaro “Nazirock”; Global 3000 “Polonia: el ascenso de
la ex trema der echa”; R M Video Production “La ultraderecharusasaleal a

calle”).

El objetivo de estas sesiones fue ligar y conectar las realidades de xenofobia y

racismo que han pr esenciado los estudiantes en su diaad ia através de una
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mirada Chile-Europa-EE.UU del problema neonazi; de como di chas ideas
pueden | legar a se duciraper sonas consu s mismas realidades

socioecondmicas.

4. El auge de la extrema derecha en la politica, islamofobia y racismo.

a) En estas sesiones (2) se abordod el auge de | a extrema derecha en E uropay

Ameérica, conectando este tema con el anterior: de la movilizacién neonazi al
parlamento. S e habl 6, pues, de | os casos de nor malizacion y ace ptacién de
discursos de odio, exclusién y xenofobia que comienza a resurgir con fuerza en
el occi dente at lantico. S e colocaron ej emplos de i slamofobia 'y racismo par a
conjugar esta tematica con casos especificos en vistas de la realidad politica

reciente en Chile: el sueco, el francés, el espafiol y el italiano.

b) Se ut ilizd6 m aterial audi ovisual par a est a se sién, q ue se i ntercalaba co n

conservaciones abiertas co nl os estudiantes (impresiones y per cepciones) y
discusiones (sobre ideas, conceptos). Concretamente se visioné el siguiente
material: 1) Salvados “La extrema derecha sueca”; 2) Entrevista de “El objetivo”
(LaSexta)a MarineLeP en;3)DW “Elau ge del aul traderecha”; 4) DW
“Populismo de derecha en lItalia”; 5) Hispan TV “Partido La Liga Norte protesta
contra el gobierno italiano”; 6) Sin Filtros “Miedo, rechazo y odio a los
musulmanes en E spafia”; 7) Videoclip Kerry James “Lettre a la R épublique” y

“Constat Amer”.

El objetivo de estas sesiones fue, sobre todo, hacer una gran reflexion colectiva
que conectase sus realidades (locales) con fendmenos que suceden en otros
paises. Internacionalizar la mirada de problemas que son globales es algo que a
los estudiantes observados les costo trabajo conseguir ya que prima una mirada

local (realidades vifiamarinas, chilenas).

5. Situacién pol itica en C atalufia ar aiz de los acontecimientos acaecidos el 1 de
octubre de 2017.

a) A raiz de los acontecimientos del 1 d octubre de 2017 en Cataluia, se conversé

acercade| ai deade r eferéndum, naci onalismoy m anifestacion con| os
estudiantes (2 sesiones). Sin duda el concepto de manifestacién y nacionalismo

capté su at encién al tener m uchos de ellos memoria de manifestaciones
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estudiantiles en Chile. Previo a el lo, se hizo una breve contextualizacion de | a

problematica y su alcance histérico.

b) El m aterial ut ilizado f ue audi ovisual de | m omento, ca sit odo de ca racter
periodistico: 1) El Pais “Asi ha transcurrido la jornada del referéndum ilegal en
Catalufa”; 2) El confidencial “Asi han retirado urnas policia y guardia civil en
Cataluna”; 3) EIl Periodico “Huelga general en C atalufia 2017”; 4) Mensaje del

Rey sobre Catalufia.

c) El obj etivo de est as sesiones, m as improvisadas que el r esto debi do a su
contingencia, fue reflexionar acerca del hecho acontecido aquel 1 de octubre de
2017; de por qué una regién (Cataluna) quiere la independencia. Aqui se hablé
de naci onalismo, | ibertad de ex presion en dem ocracia, asi co mo del pr opio
proceso de referéndum. Los estudiantes debian pensar el hecho mas alld de lo
acontecido; de que todo ello tenia un recorrido mas largo. D ebian diferenciar,
pues, | as causas de las consecuencias, asi como identificar | os actores del

momento (politicos, ciudadania, el Rey, etc.) y su papel en el proceso.
6. Sobre la percepcion de la clase media.

a) Estas sesiones (3) se hablo distendidamente sobre algo que les preocupa: su
identidad socioeconoémica ante la sociedad. Ante dicha preocupacion abordamos
el concepto de clase media; de como la perciben y de que significa. La primera
verso sobre sus percepciones, la segunda sobre la discusién académica sobre el
concepto “clase media” y la tercera sesion un debate final sobre todo ello, tiendo
como punto de referencia lo que pensaban al principio; si esto se correspondia

aun con lo que pensaban al final de estas sesiones.

b) El material utilizado fue de caracter documental y fue el siguiente: 1) Salvados

“Viva la clase media”; 2) Slavoj Zizek “They Live” y “El ser capitalista”.

c) El obj etivo fue, pr imero, co nocer su s per cepciones y co ncepciones iniciales
sobre clase media y reflexionar sobre dichas percepciones al final de las
sesiones después de una discusion al respecto. Se buscé que los estudiantes
argumentasen su p osicidon ace rca de su percepcidon-concepcidn ent ornoal a

clase media.
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7. La educacion en Chile.

a) La educa cion par al os estudiantes del t aller d e ci udadania er a al go, cu ento
menos, cercano por sus experiencias en movilizaciones estudiantiles o por los
testimonios escuchados por sus hermanos mayores o familiares que vivieron
momentos clave en t ema de m ovilizacién en Chile (2009 y 2011). El tema fue
propuesto a raiz de sus criticas al sistema educativo, y las sesiones (2) fueron
dirigidas practicamente por ellos mismos. Se habld, en primer lugar, sobre la
preocupacion del futuro y, en se gundo lugar, de como esto esta conectado ala
hora de alcanzar una estabilidad laboral (vista casi como una utopia). En medio
aparece | a educa cién, como el emento apa rentemente de asce nso so cial q ue
ellos mismos ya saben que una buena educacién no va ligada necesariamente a

un buen trabajo que sea estable.

b) El material utilizado fueron sus propios testimonios. Sobre ellos se trabajé para

pensar la educacién que les gustaria, asi como la vida que les gustaria vivir.

c) El objetivo de estas sesiones que cerraron el taller de ciudadania fue reflexionar
sobre sus propias percepciones de la educacién y su imaginacion del futuro. En
los estudiantes observados es poco habitual el hablar sobre el futuro, por lo que
esta fue una oportunidad para conversar, dialogar y reflexionar sobre todo esto

en relacion con la educacién que deberia ser.

Estos siete ejes tematicos se problematizaron en el taller de ciudadania, como
decimos, a r aizde su s preocupaciones ciudadanas (politicas y so ciales). Como
vemos, se tratan de tematicas diferenciadas, ligadas a problematicas tanto nacionales
(Chile) como internacionales. Las sesiones intercalaron sesiones tematicas (las
anteriormente expuestas) y conversaciones de caracter mas coloquial (el resto de las
sesiones), con el objetivo de conocer sus preocupaciones e intereses sobre el acaecer

politico y social.

La recepcion de estos bloques docentes por parte de los estudiantes tuvo vaivenes: de
causar ci erta ex pectaciéon se gun | a t ematica abordada, a ab rumarles por co mpleto
ciertos bloques (polarizacién, discusiones acaloradas). Como decimos, mientras
algunas sesiones generaban mas debate y conversacion improvisada por su parte,
otras daban piea un ar eflexion mas profunda (sesiones mas si lenciosas que

conllevaban a co nversaciones a posteriori). En el siguiente grafico de tablas veremos
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la valoracién de cada bloque tematico, obtenido a través de un cuestionario donde

debian elegir si el bloque habia sido positivo, negativo o indiferente para ellos.

Valoracion estudiantil de los bloques tematicos del Taller de

ciudadania

30
25
20
15
N ||

5 I

0

Bloque Bloque 2 Bloque 3 Bloque 4 Bloque 5 Bloque 6 Bloque 7
"Venezuela" "Democracia" "Neonazis" "Extrema "Catalufia" "Clase media" "Educacion"
derecha"
m Positiva (de interés)  mNegativa (no interesa) Indiferente (no asistencia o n/c)

Del grafico se desprende cuatro interpretaciones bastante claras: 1) los estudiantes se
interesaron e implicaron con todo lo relativo a sus vidas (clase media y educacion; alta
participacion), 2) les llamé su atencién los sucesos de violencia y discursos de odio
(neonazis, ex trema der echa; par ticipacion moderada), 3) | es provoco co nfusion e
impacto las sesiones donde se cuestiond el concepto de democracia (participacion
moderada-baja), 4) y no les provocoé demasiado interés abordar temas de actualidad

extranjera (Cataluna y Venezuela; participacion baja).

Finalmente, e independientemente del grado de participacion, el interés global por las
sesiones fue alto, y los estudiantes demandaron a posteriori (una vez finalizada el
taller) clases mas participativas y que ligaran problemas de actualidad o i mportante
nacional e internacional con sus vidas (Almansa Pérez, 2018). La de sconexién de |os
temas (bloques) con algun aspecto de sus vidas, o que estos no tuvieran el suficiente
impacto (violencia, sucesos impresionantes, etc.) enlas sesiones fue esencialal a
hora de generar interés en ellos y que estos, a su vez, se abrieran a ex teriorizar sus

percepciones, opiniones y posturas al respecto.
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5.2 ¢Cuales fueron los elementos que caracterizaron a esta actividad como

experimento?

En el centro colaborador los talleres de ciudadania que se ofertaban versaban sobre
temas ci vico-ciudadanos, en una | égica m emoristicay de apr endizaje v ertical ( del
profesor al estudiante). El contenido ensefado tenia que ver con un co nocimiento de
las estructuras politicas en C hile; un co nocimiento de ci ertos derechos y libertades,
ademas de conocer los fundamentos histdéricos del Estado de derecho en Chile. Todo
ello tiene que ver saber unidireccionalmente qué es, por ejemplo, democracia, Estado
de der echo, | ibertad, C onstitucion, der echos, e tc. N o ex iste debat e, ni di scusion al
respecto, Unicamente una nece sidad por parte del estudiantado por precisar bien lo

descrito por el profesor en sus cuadernos de apuntes.

Dado di cho esce nario d e ense hanza-aprendizaje, el iminamos cualquier esq uema u
hoja de ruta que se asemejara a un curriculo. En segundo lugar, cambiamos los roles,
teniendo ellos (estudiantes) tanto poder como yo como para convocar alguna tematica
y discutirla (de ahi a la gran variedad de temas que hemos citado anteriormente). Asi
mismo entendimos que el problema es doble: en el qué y como se ensefa, elementos
que van de | a mano. Pudimos darnos cuenta de g ue no i mporta lo que se ensefie
mientras nuestro objetivo sea claro. En nuestro caso generar interés en tematicas de
actualidad politica y social en los estudiantes. Nos cercioramos de que si tenemos el
interés del estudiante podemos generar, a su vez, comentarios y reflexiones (aunque
sean minimas) por su parte. Entendemos que esto fue lo realmente “novedoso” o de

mayor relevancia en nuestro experimento docente.

5.3 Discutir y debatir la actualidad sin curriculo y en perceptiva histérica, ¢fue

posible?

No so lo nos fue posi ble habl ar abi erta 'y |ibremente so bre | a ac tualidad, sino que
también se pudo r eflexionar e i nterconectartodo ello conlas vidas de | os propios
estudiantes. U no de | os grandes reclamos de est os es quelas asignaturas, por
ejemplo, la Historia, no conecta con sus realidades cotidianas. Esto no es un problema
de que no se ensene correctamente “la Historia”. Creemos que el problema es mayor,
que la Historia ensefiada no les hace pensar histéricamente, entendiendo esto como
un espacio intelectivo que conecta diferentes tiempos (pasados, presentes y futuros)

para abordar diferentes problemas, situaciones o hechos.
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A su vez entendemos que otra Historia es posible, por no decir Historias (en plural), ya
que la labor del historiador-docente no deberia limitarse unicamente a representar “un
pasado” imaginado en el siglo XIX para intentar “calzarlo” en el siglo XXI, sino mas
bien de comprender el presente histéricamente, o que nos llevara a tiempos pasados
(intepretaciones, textos, hechos, situaciones, etc.), pero también futuros (imaginacion
histdrica, ucronias, utopias, etc.). Un historiador que no se atreva a imaginar o pensar
el futuro no podriamos llamarlo como tal. Los historiadores del siglo XIX ya imaginaron

su futuro, ¢por qué no imaginarlo hoy de nuevo?

Volviendo a la cuestidon de la formacion ciudadana, en los contextos docentes actuales
es habitual, como hemos visto en anteriores apartados de este articulo, las tematicas
de naturaleza juridica, conceptual e histérica (ensefianza unilineal de “un pasado”). Se
ensefan unos conocimientos especificos para cr ear una s habilidades y apt itudes
concretas en el estudiantado, con el fin de perfilar un ideal de ciudadano especifico. Si
pensamos un mundo poliédrico, polifénico y heterogéneo nos daremos cuenta de que
la educacion, tal y como es pensada mayoritariamente hoy en dia (desde el curriculo,
desde intereses nacionales, desde premisas supranacionales homogeneizantes, etc.),

es poco probable que se conecte con nuestro mundo actual y del futuro.

Como veremos mas adelante, las percepciones politicas y sociales de los estudiantes
es fruto, en parte, de una educacién obsoleta, estanca y que limita sus posibilidades
cognitivas e intelectivas (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez M artinez-Iglesias,
2017). Este ejercicio que hemos descrito nos ayudd a darnos cuenta de que otros
procesos de ense Ranzay aprendizaje so n p osibles, def inidos por un esp iritu de

libertad por generar pensamiento critico sin limitaciones.

6. Discusion analitica: las percepciones ciudadanas de los estudiantes

observados

Una vez expuesto nuestros resultados de nuestra experiencia docente, mostraremos a
continuacion la discusién analitica acerca de las percepciones ciudadanas (politicas y

sociales) a raiz de lo ejercido en el taller de ciudadania en el centro colaborador.
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6.1. Sobre la politica y lo politico

Los asuntos relacionados cont emas de“ la pol itica’, g ueenest ear ticulol o
relacionamos con “el poder” (politica institucional), son percibidos por los estudiantes
observados de una forma parecida: lejana y apatica. Les causa rechazo, desganay
somnolencia. Tienden a distraerse con facilidad al tratar temas de “la politica”, aunque
al hablar de “lo politico” (entendida con mayor amplitud, mas alla de las instituciones)
les causa mayor interés; sin asociar conceptualmente dicho escenario (lo politico) en
un ambito politico como tal (lo politico como no-politica). De esta forma la concepcion
que tienen sobre la politica queda restringida al poder, de ahi a la diferenciacion que
hacemos. D e esta forma llegamos a un pr imer ace rcamiento de di scusion sobre su
aparente “desafeccion politica”; un concepto (desafeccion politica”) que en este caso
tiene problemas epistemologicos. Podriamos decir que a los estudiantes observados si
les interesa los temas politicos, pero no los politicos ni las instituciones que ostentan,

algo que podemos ver también en otras investigaciones (Nunez, 2017).

Todas las tematicas relacionadas con la situacion de “la politica” en los paises (Chile,
Venezuela, Francia, S uecia, etc.) no les interesa ( constitucion, de rechos, libertades,
etc.), salvo cuando se toquen temas que irrumpan en su percepcion de “ lo normal’
(mundo laboral, educa cién, violencias, etc.). Su percepcién del mundo democratico,
por ejemplo, esta relacionado con el imaginario occidental (Europa y Estados Unidos
principalmente), es decir, v isto co mo un m odelo a se guir; t eniendo al os paises
nordicos como v erdaderos ejemplos de so ciedades democraticas ( mas justas, con

mayores oportunidades, menos violentas, etc.).

Otro el emento que nos |lamd | a at encion fue que | es cu esta t rabajo creer que en
dichos paises (fundamentalmente sobre los nérdicos) existe un auge de los
nacionalismos excluyentes, a sico mo de| a ex istencia de par tidos politicos que
capitalicen el desco ntento so cial a través de posiciones cercanas o situadas ala
extrema derecha. Para nuestros estudiantes “lo normal” es percibir el progreso como
el di stanciamiento hacial os errores del pasa do, y dem ocracia co mo un co ncepto
positivo en si mismo que es percibido como valido en cuanto a “la politica”, pero que
realmente no tiene un significado concreto y real para ellos (no saben definirla con
precision; no les es tan valiosa). E ntonces, al verse cuestionados sus per cepciones

ciudadanas en torno a estos conceptos que citabamos anteriormente navegan en un
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mar de incertidumbre, sin capacidad de reaccion ante ello (argumentos, critica,

imaginacion, etc.).

A pesar de que nuestros estudiantes comprueben mediante recursos audiovisuales
evidencias de que sus percepciones sobre el progresoy |a dem ocracia en ci ertas
zonas del mundo no son como ellos creian (el ejemplo nérdico les impactd bastante);
les cuestat rabajo ej ercer cuestionamientos alr especto. E ntonces, alno e xistir
cuestionamiento p roducto de | a dest ruccién de un i maginario basa do en unr elato
limitado e i dealizado (democracia pe rfecta=Europa); tienden a retroceder en vez de
avanzar intelectivamente, es decir, no les produce interés el criticar, refutar o defender
el relato que se les esta cuestionando lo que ellos perciben o piensan de antemano,
una discusién que asimismo podemos contrastar en investigaciones colectivas acerca
de | as percepciones del pensa miento hi stéricoen| os estudiantes secundarios
(Trigueros eta I., 2015 ). P odriamos decir q ue su i maginarioor elatoso brel a
democracia y la politica ideal es débil. En este sentido vimos dicha fragilidad traducida
en ocasiones en furia (rabia, desco ntento), av ersion ( distanciamiento) o, incluso, en

cierta angustia (zozobra, incertidumbre).

Sucede también con sus percepciones sobre la violencia en “lo politico” y no en “la
politica”. La violencia la asocian fundamentalmente a lo callejero o, en el otro extremo,
al terrorismo o | as guerras, dejando curiosamente al E stado fuera de es ta ecuacion.
Suelen i dentificar | as consecuencias, | a co yuntura de | as problematicas de ci erta
actualidad politica, pero no g ozan de her ramientas (capacidades) para identificar las
causas. S us percepciones ciudadanas soncl aramentel imitadasen términos

cognitivos.

La percepcidon que tienen sobre el auge de lo que en antafio se les ha ensefiado como
“malo” o “peligroso” (por ejemplo, con el tema tratado sobre los movimientos neonazis
asociados a los antiguos fascismos y el propio régimen nazi) no lo dimensionan como
un escenario que les afecte. Lo Unico que alcanzan a aso ciar es que se trata de una
situacién, como minimo, dani na para el desarrollo de | as sociedades democraticas
(entendidas como lo bueno, sin fondo semantico) en la actualidad; y muchas veces “lo
bueno” ni si quieral o ej ercen (lam ayoria no est aba i nteresadaen v otarenl| as
elecciones de noviembre de 2017) , como lo es, por ejemplo, el voto: para ellos un
emblema de | as sociedades democraticas, al go q ue v emos, por ej emplo en ot ros

trabajos de investigacion similares (Mufioz Labrafia et al., 2016).
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6.2. Sobre lo social y su ligacion con lo econémico

Uno de |os aspectos que mas nos llamo la atencion fue su percepcion acerca de sus
propias experiencias vitales como “supervivencia”. P or qué su pervivencia? C omo
decimos, se trata de una nocién que forma parte de su percepcion de sus propias
vidas, que se cimenta en g ran medida en co smovision i ndividualista de | as cosas.
Nuestros estudiantes parten del aideainicial de g ue deben | uchar, sa crificarse y
esforzarse para “salir a adelante” (una expresion muy comun en ellos), un escenario
que esta aislado de “la politica” y “lo politico”. La supervivencia es individual o familiar,

y percibida en ellos como una realidad social generalizada en Chile.

En coherencia con esto ultimo, la educacién es parte de un camino que deben recorrer
de forma forzada para conseguir su meta: estabilidad laboral a través de la obtencion
de trabajos (entienden que la estabilidad laboral se debe conquistar). Si bien esto es
parte de su i maginario, | a per cepcion del ca mino facilo del “ hacerla” ( en su

vocabulario argot) esta igualmente presente; es un escenario que forma parte de su
accionar i ndividual par a “ acortar el ca mino” haci a | a est abilidad | aboral, | 0 q ue
proporcionaria, en su  imaginario, tener| a po sibilidad de su biren el esca lafon

socioecondmico.

Esta ultima idea, el es calafén so cioecondmico, o de cl ase, parece no i mportarles a
priori, per o forma pa rte de su per cepciond el o so cial. C omo co mentabamos
anteriormente, nues tros est udiantes comenzaron aut opercibiéndose a el los mismos
como “clases medias” pero, a raiz de una r eflexién grupal y pensada a lo largo de las
sesiones, consideraron que su situacién no se correspondia con dicho escalafon o
clase social. El hecho de situarse en una posicién mas elevada les proporciona cierta
tranquilidad de cara a las relaciones sociales, a su percepcion de si mismos, de que
parten con ci erta “ventaja” conr especto a o tros grupos sociales (eleva vi rtual o
artificialmente su apar ente fragil aut oestima). E n vi stas de el lo, vi mos que di cho
imaginario est a i nterconectado ent res elementos: i ndividualismo, su pervivencia y
percepcidon edul corada de su situacion so cioeconémica, tal y como apuntan algunos
estudios cuantitativos al respecto (Saez Sotomayor y Afiazco Martinez, 2019). Estos
tres elementos forman parte de | a percepcién que tienen tanto de la sociedad en | a
que viven (depredadora, despiadada, dificil, atomizada, clasista) como de si mismos
(supervivientes, egoistas, oportunistas). Estas percepciones nos sitian con unos

estudiantes que | imitan nuev amente su s percepciones a ci ertos elementos que
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consideran fundamentales (trabajo, superacion personal-social-laboral, estabilidad) en
torno al individuo, es decir, a si mismos, teniendo en cuenta que la sociedad en la cual

viven se comporta de forma similar.

Por ultimo, y ante esto, todo lo que rodea a “la politica” y “lo politico” no i nfluye de
forma directa en su quehacer diario segun sus percepciones, sino de forma indirecta y
visto desde el largo plazo. Entendemos que se trata de un automatismo que tiene
relacion con un aspecto conductual observado, que también es parte de sus
percepciones ciudadanas: su insensibilidad e indiferenciaant e los sucesos

relacionados con “el poder” y “la politica”.

7. Conclusiones

En primer lugar, subrayaremos que los dos objetivos que hemos indicado previamente
en este articulo se han cumplido, obteniendo los elementos que nos hicieron conocer y
pensar acerca de las percepciones politico-sociales de los estudiantes a través de las
sesiones del Taller de ciudadania (primer objetivo), asi como saber e interpretar el
grado de interés de los estudiantes tras finalizar el propio Taller (segundo objetivo). Asi
mismo, atendimos bajo un estudio de caso muy concreto la problematica especifica,

asi como general de este trabajo con ideas concluyentes que veremos mas adelante.

En segundo lugar, y tras haber discutido nuestros resultados investigativos, sefialamos

un total de cuatro puntos para concluir y continuar pensando este estudio.
7.1 ;Cual deberia ser el rol de la Historia en el marco de la formaciéon ciudadana?

Los planes de f ormacién ci udadana se han visto fuertemente i nfluenciados porla
construccion histérica de las Historias nacionales de tiempos decimondnicos. Todo ello
tiene mucho que ver con la Historia y el quehacer del historiador/a, sobre todo por la
relacién (histérica) del historiador con el poder (profesionalizacion de la Historia).
También es bien co nocido y habi tual co nfundir | a pl uralidad de | a nat uraleza de
nuestras labores que dependeran de m ultiples factores. Entre ellos identificamos, por
ejemplo, al as diferentes “escuelas historiograficas”, y a q ue, dependiendo de este
marco tedrico, de las escuelas que nos sean mas afines a nuestro trabajo académico y
educacional, nuestras interpretaciones y perspectivas seran diferentes. ; Cual deberia

ser el rol de la Historia en el marco de la formacion ciudadana? Para responder a esta
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ambiciosa pr egunta de bemos, en pr imer | ugar, i dentificary r evolver ot ra: ; Qué
ciudadania o so ciedad queremos? Y en | a complejidad patente de e sta interrogante
debemos identificar epistemolégicamente qué es “formacion ciudadana”, ya que esta
bebe, sobre todo, de (viejas) utopias liberales del siglo XIX que han sido revitalizadas

a partir de finales del siglo pasado para su (re)aplicacién en el presente siglo.

Entonces ¢Qué Historia ensefiar en | as escuelas para formar m ejores ciudadanos?
Pues tendremos que saber que entendemos por “mejor”. Silo que pretendemos es
continuar repitiendo | as m ismas interpretaciones (positivistas; hi storicistas) de | os
mismos hechos histéricos (nacionales), sera harto complicado |a labor educativa de,
por ejemplo, hacer pensar al estudiante mas alla de los relatos y los hechos que les
son ense Aados para que ést e puedai ndependizarse co gnitivamente. La H istoria
debera, p ues, r epensarse deon toldgicay epi stemoldégicamente sil o g ue quiere
(queremos) es construir una sociedad que piense (independiente, activamente), y no
Unicamente una sociedad que sea pensada (dependiente, pasiva). P ensar involucra
imaginar,y t enerl asca pacidades lo su ficientemente di versas para co nstruir
escenarios alternativos al os pr oblemas y desafios de la act ualidad (Cardoso
Guillamén, M olina Puchey O rtufio M olina, 2020) . P ero pensarcr iticamente
involucraria, adem as, adquirir | a ca pacidad de cuestionar al poder, asi como al os
grandes saberes. ;Con qué fin? C onseguir generar autonomia anal itica en el
individuo. E n est al abor | a H istoria puede hace r bast ante, aun que en m uchas
ocasiones hemos confundido la cantidad con el objetivo a se guir, es decir, agregar
mas contenidos aun obj etivo pedag 6gico obso leto ( ensefiar d iversidad en

conocimientos y saberes estancos).

De esta manera, entendemos que no se trata de (re)pensar la Historia en t érminos
caracter “totales”, ni tampoco mas amplios (mas espacios, hechos) o diversos (mas
actores), sino de generar un esp acio de pens amiento c ritico, | ibre y anal itico q ue
posibilite, a través del estudio de hech os, fuentes e interpretaciones sobre cuestiones
‘pasadas”, | al ibertad de g enerari deas e i maginacién hi stérica en el i ndividuo
(estudiante). ¢, Qué si gnifica est 0? Qué el es tudiante pueda co nocer el mundo con
herramientas de analisis histérico como la temporalidad (temporalizar problemas), la
contextualizacion hi storica ( situar problemas mas alla de co yuntura o del hecho

concreto) o | a identificacion de | a naturaleza del conocimiento (fuentes). Es decir, la
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Historia como instrumento posibilitador cognitivo y no como fin-final, es decir, alejarnos

de una conceptualizacion axiomatica y absoluta de “la Historia”.

La seleccion de los hechos, fuentes o interpretaciones por parte del profesorado
dependera, por ejemplo, del grupo humano que sea ensefiado o de la formacion del
propio pr ofesorado. D e esta forma, | a di versidad no se ra i mpuesta de arriba hacia
abajo, es decir, cada aula, cada profesor, cada estudiante sera un caso diferente. Sin
duda esta ultima meta nos lleva a pensa r e i maginar una Historia que sea también
interdisciplinar y que utilice, para este nuestro caso, herramientas etnograficas para la
adquisicion de ca pacidades sociales (escuchar, obse rvacion) y co gnitivas (pensar

criticamente) en entornos diferentes, diversos, complejos y en constante movimiento.

7.2 La epistemologia del ciudadano ideal y la (vieja) utopia liberal en

retrospectiva

Como hemos podido comprobar, la (re)significacién del “ciudadano ideal” por parte de
organismos internacionales como la UNESCO, FEM, OCDE, ATS21 o IEA constituye
un par adigma educa tivo, per o también so cial, politicoy eco ndémico del q uerer ser
(prospectiva) de | as sociedades en el mundo. La educacion requiere de un es fuerzo
prospectivo, quizas hasta utopico, para proyectar a ese ciudadano ideal que se quiere
formar. E ntonces, podriamos aseverar, sin temor a caer en ninguna falacia, que la
(re)significacion del ci udadano i deal no se rat an diferente de | a original, g ue fue
producto del esfuerzo ideolégico y politico de los tedricos y gran parte de los politicos
liberales durante els igloX IX. Taly co mo hemos visto, estosor ganismos
internacionales han si tuado un g ran hor izonte educa cional par ae | m undo: | a
educacién par ael si gloX Xl. U npar adigma g ue podr iamos resumirco mol a
identificacion de una s erie de ca racteristicas que debe ad quirir nece sariamente el
individuo durante su formacion como ciudadano en | a escuela. N ecesariamente ya
que, sin ellas, el individuo fracasa y, por ende, no se integra activamente en el
sistema. Dichas caracteristicas tendran forma de ciertas habilidades, conocimientos y
actitudes que pe rmitirdn | ograr per filar el i deali ndividualy , por co nsecuencia

estadistica, el colectivo.

Sin duda este ultimo punto sera el diferenciador del siglo XXI con respecto al
paradigma ciudadanizador decimononico. ¢ Por qué? Sin llegar a insinuar si quiera que

los Estados, ni | os organismos supranacionales han dej ado de| ado al co ncepto
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nacion, podem os exploraren| aideade q ue el individuo est a por encimadel o
colectivo en est  os pr oyectos educativos, un el emento ( lo colectivo) que sera
fundamental también en los paradigmas nacionalistas (siglos XIX y XX). Seguramente,
en esto ultimo ha tenido mucho que ver los procesos de neoliberalizacion mas alla de
lo econdmico (neoliberalismo cultural y social), que no es ajeno en ningun caso a lo
nacional, sino todo lo contrario, complementandose simbidticamente para situarse en
una hipermodernidad ( Lipovetsky, 1993) en so ciedades cada vez mas atomizadas y
ligadas a un nacionalismo banal (Billig, 2014). Entonces, pensaremos estos proyectos
y pr ospectivas como revivals educativos que si guen at ados al pr ogresoy | a
modernidad deci mondnicas, asi como a una m entalidad pr oductivista del individuo.
Todo ello en un co ntexto, como decimos, de neoliberalizacién progresiva, sobre todo
en el ambito cultural y centrado en el individuo (aprendizajes en actitudes, emociones,

resiliencia, etc.).
7.3 La particularidad chilena en el marco de la formacion de la ciudadania actual

Ante todo lo aqui revisado y analizado, vemos que Chile es un caso de interés por su
particularidad politica “reciente” desde los anos setenta, y de cdmo todo ello se ha ido
desarrollando hasta desatar las manifestaciones transversales y masivas del pasado
octubre de 2019 . E | “ Chile desp ertd” i nterpeld | a denom inada “ Transicional a
democracia” en Chile, un hecho histérico que ha sido ensefiado habitualmente en las
escuelas, o bien como ejemplar, o bien como parte de un proceso necesario para
llegar a una mejora de las condiciones postdictadura. Ahora bien, y lejos de romantizar
estos recientes sucesos sociales, si bien tiene un caracter de rebelidén esta lejos de ser
una revolucion politica que cambie los cimientos del republicanismo liberal actual. Para
que esto ultimo se produzca seria necesario, tal vez, no t anto capacidades técnico-
productivas, sino mas bien humanisticas (ideas). Finalmente, y teniendo en cuenta el
actual curriculo de f ormacién ciudadana, donde |a (disciplina) Historia esta presente
directa o i ndirectamente, C hile se pr oyecta educa cionalmente haci a el f uturo ba jo
aquel par adigma i deal de ci udadania q ue hem os mencionado en este t rabajo,
justificandose en el m odelo “ democratico” ex istente en el pa is (Transiciona la
democracia). U na situacioén que en ni ngun caso escucha a “la calle”, ni tampoco ve
mas alla de todo lo que esta sucediendo (analisis en profundidad). Toda la coyuntura
social y educativa que ha acaecido en Chile durante los ultimos meses del afio 2019,

hacen su sceptible al pais de nuev os espacios de r eflexién vy cr itica so bre | o q ue
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habitualmente se entendia como “lo bueno” o “lo normal’. Quizas sea este un buen
momento para (re)pensar esta problematica prospectivamente, situandonos en el “todo

es posible”, si es posible.
7.4 Sobre la experiencia docente de nuestro experimento

Por ultimo, y en base al experimento doce nte realizado, se Aalaremos algunas ideas
(esbozos) acerca de un paradigma de ense fnanza basado en el se guimiento de | os
estudiantes y sus realidades: ensefanzas basadas en el aprendizaje etnografico por
parte del docente. ;Qué quiere decir esto? Conocer al estudiante para crear itinerarios
flexibles que sean capaces de adaptarse a las historias de vida de estos: asignaturas
de mas de un afo de duracidn que sean transversales y que aborden necesariamente
problemas actuales. En el caso que tratamos, el de la formacion ciudadana, que sea
un espacio amplio, plural y que abarque el aprendizaje en Historia, Ciencias Sociales,
Filosofiay H umanidades. U n esp acio de apr endizaje pl anteado co mo asi gnatura-
problema y no co mo a signatura-curriculo (Merchan | glesias y G arcia-Pérez, 2018 ).
Entonces, el fin de di cha asignatura sera problematizar y no abordar determinados

hechos, o conceptualizaciones o hitos histéricos concretos.

Hablariamos entonces de i tinerarios, no de curriculos, q uet engan | os siguientes
objetivos centrales: 1) generar pensa miento critico y libre; 2) o frecer herramientas
cognitivas para enfrentar y discutir la actualidad; 3) capacidades, conocimientos
(diversos) y habilidades para pensar el pasado (en plural) en funcién de la necesidad
de di ferentes futuros posibles; 4) dot ar cr iterios de pensa miento hi stdrico par a
distinguir en un problema “X” sus variables, sus causales y sus presentes y

potenciales consecuencias.

En de finitiva, ent endemos quel a H istoria nodebese ren tendidaco mou n
conocimiento absoluto. Entendemos que la Historia debe ser parte de los objetivos de
laf ormacion ci udadana,enunm arcode saberes plurales que puedanse r
interdisciplinarios. Por lo tanto, todo ello, entendemos, deberia ser parte de un desafio

educativo del siglo XXI (Garcia Fernandez, 2021).

Ahi entendemos que el elemento histérico (pensamiento y reflexion histérica) deberia
ser pa rte de habi lidades y ca pacidades,y no ex clusivamente de pr ocesos de
aprendizaje basados en la erudicion en determinados hechos o relatos histéricos. En

base a nuestra pequefia experiencia nos dimos cuenta de que no es necesario situar
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un curriculo cerrado y e specifico, sino mas bien un m arco de pr oblematizacion para
discutir y debatir la actualidad. Para ello evidentemente recurriremos a hechos,
experiencias e investigaciones histoéricas, pero situando todo esto como medio para
pensar y no como un fin-final para conocer algo especifico. De esta forma, pensamos
que cada aula sera un espacio diferente en vistas de una sociedad poliédrica (plural) y

polifénica (diversidad).

Laidea final gue extraemos de esta ex periencia es la de generar la inquietud por
pensar hi stéricamente el futuro en el presente (problematizar | a act ualidad), con el
objetivo final de imaginar sociedades mas justas y dignas (nuevas utopias; nuevos

relatos; nuevos imaginarios politicos).
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