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INTRODUCCION

En las dltimas décadas la relacion que los ciudzslarantienen con la politica se ha
transformado, cuestion que ha sido analizada dapi@3l maneras: a partir de diagnosticos
criticos que relevan el declive de la participagodtitica electoral (Toro, 2007) y la crisis
del capital social (Putnam, 1995), andlisis queadn la distancia que hay entre la arena
politica formal y la vida cotidiana de las persof@astells, 1999); asi como diagndsticos
con mas matices, que enfatizan el surgimiento deasifformas de expresion politica y social
gue expanden los actuales repertorios de participatudadana (Baeza & Sandoval, 2009;
Dalton, 2008; Norris, 2002). Estas lecturas deelacién actual entre ciudadania y politica
han tenido énfasis diferenciados segun el grupmbtacion del que se esté hablando. Es asi
como para el caso de la poblacion juvenil han piondas lecturas que hablan de
distanciamiento y desconexion de los jovenes comeskara politica, afirmandose -por
ejemplo- que este grupo estaridafidole la espalda a las instituciones democraticas
(Forbrig, 2005) o que los jévenes de Latinoaméestarian caracterizandose cada vez mas

por una marcadaapatia politicd (Naciones Unidas, 2007).

Es sobre la base de este ultimo tipo de diagn&stice la preocupacion por la
educacién ciudadana de los jévenes -y por el rtd dscuela en esa tarea- ha adquirido cada
vez mas atencion tanto para el sistema politicmocpara el mundo académico, lo que se

observa en la cantidad de investigaciones dediadate tema (Galston, 2001).

La importancia creciente de la educacion ciudadamdién se constata en el caso
chileno. En primera instancia, la pregunta pordacacion ciudadana tuvo como objetivo
contribuir al desafio de la democratizacion pdditipara reconstruir las relaciones entre la
sociedad y la politica que habian sido resquebaiajddrante el periodo autoritario (Garreton,
2003). Cuestion que en el campo educativo implemplazar el modelo de educacion
civica instaurado en Dictadura, por una propuestastversal de formacién ciudadana
(MINEDUC, 2004a). La discusion y propuestas elatiasgpor una Comision de Formacion
Ciudadana multisectorial (MINEDUC, 2004b) y la papacion del pais en estudios

internacionales de educacion civica (CIVED, 19€&;$, 2009) son otros dos ejemplos que
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dan cuenta de los diversos esfuerzos que ha réaliagolitica educativa para promover la

relacion de los jévenes chilenos con la politicalesspacio escolar.

Ahora bien, a pesar de estos ejemplos que sugigr@politica educativa donde la
formacion ciudadana tiene un lugar central, coastas un escenario marcado por
evaluaciones negativas de la educacion ciudadasaaqgualmente reciben los jovenes

chilenos en sus escuelas.

Esta ultima lectura critica se observa, por ejemetola frecuente inquietud que
algunos representantes del sistema politico matafierespecto a la educacion ciudadana
chilena. Desde el 2007 al presente constatamoslguenos 7 iniciativas de ley han sido
ingresadas a las camaras legislativas para mdpragducacion ciudadana escolar. Estas
iniciativas describen criticamente la formacidruaten esta materia, y afirman la necesidad
de resolver lo que reconocen como la “inexistend@éducacion ciudadana en las escuelas
(Senado, 2014) aun cuando -como veremos en capipolsteriores- el curriculum actual

consigna explicitamente esta area de aprendizaje.

La sensacion de una educacidon civica deficitamabi@n estd presente en las
percepciones de los mismos jovenes. En las UltdoagEncuestas Nacionales de Juventud
(INJUV, 2010, 2013) se le pidi6 a una muestra regmativa de jovenes chilenos (15-29
afos) evaluar distintos aspectos de la educactmaegecibida. De 14 aspectos evaluados
(incluyendo la capacidad docente, la excelencidém&a, la infraestructura, el nivel de
inglés, etc.) “la calidad de la educacion civicaé fel segundo aspecto peor evaluado en
ambos afos (el afio 2010, en una escala del 1llaleducacion civica fue calificada en
promedio con un 4,7 y el 2013 fue calificada enn@dio con un 4,6). El ailo 2010 se
constatd, ademas, que el 80% de los jovenes cadssltonsideraba necesario mejorar la
calidad de la educacion civica tanto en el nivsidmacomo en el nivel medio de ensefanza
(INJUV, 2010, p. 153).

Identificamos entonces que -aun cuando la Reforohac&iva de los noventa le
entrega un lugar central y obligatorio a la formaatiudadana- sigue habiendo en la opinion
publica una percepcion de ausencia de educaciécaciygCoémo explicar esta paradoja?,

¢, Cuadles son las mediaciones que tienen lugaremtoeumento curricular oficial, que releva
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la importancia de la formacién ciudadana y su agparmvisibilidad o inefectividad en las

salas de clases concretas?

Creemos que podemos encontrar pistas para entestdesiparente contradiccion en
el proceso dé@nplementaciorcurricular. Y es que tal como reconocen los estali de la
“puesta en accion” de curriculums escolares (SnyBetin, & Zumwalt, 1996), la
promulgacion de una innovacion educativa -de umiaulum que enfatiza la educacion
ciudadana en este caso- no produce automaticarmergdopcion. Se reconoce asi que el
proceso de implementacion de un curriculum dependgan medida de como directivos y
profesores interpretan sus objetivos, y de comalia®nos se apropian de ellos (Mccowan,
2009). En esta tesis nos preguntamos justamentessacaso en ese proceso de
implementacion donde podemos encontrar respueatasinterpretar la brecha que existe
entre un marco curricular que le entrega centrdladta formacion ciudadana y una opiniéon
publica que reclama su inexistencia. Para ello rddtamos la siguiente estructura

argumental:

(1) En elCapitulo 1 construimos el problema de investigacion y suscalentes.

Para ello realizamos una breve revision del campo eptudia el rol de la escuela en el
desarrollo politico de los jovenes. ¢ Qué tipo adgpntas se han formulado en torno a este
problema?, ¢Cuédles son las motivaciones y supuestosiados a la pregunta por la

educacion ciudadana escolar?, ¢Qué conceptos gneschan predominado en el campo?
Con ese primer mapeo del campo -que nos permitaduntir esta tesis en un espacio de
discusion mayor- procedemos a reconstruir el dedade la educacion ciudadana en Chile
en las Ultimas décadas, describiendo sus prinsipzdeacteristicas actuales, y revisando
como ha sido estudiada en la investigacion nacid@i@a me permite elaborar una pregunta
de investigacion y discutir la importancia de emtucel proceso de implementacion

curricular, y la experiencia que profesores y alositienen del curriculum. Para cerrar este
capitulo, desarrollo el enfoque tedrico y metodmidgue sustenta esta investigacion. ¢Qué
significa estudiar la implementacién curricularratiendo la experiencia de profesores y
estudiantes?, ¢ Qué tipo de material o informacgmesitamos para llevar a cabo un estudio

de estas caracteristicas?, ¢ Coémo analizarlo?



(4) En elCapitulo 2 presentamos un primer reporte de resultados, nmostradmo
los profesores entienden el curriculum y su dimengiiudadana. ¢El curriculum es
entendido cOmo un recurso en la practica y peréapcente?, ¢ es algo que limita la accién
de los profesores?, ¢algo que se evalla positivgativamente?, ¢como se relacionan las

propias definiciones docentes de ciudadania coarglculum oficial?

(5) En elCapitulo 3 desarrollamos un segundo nivel de analisis delicom
implementado: ¢cémo el curriculum es llevado adatjra en aulas concretas?, ¢, cuales son
las practicas que dan forma a las experienciasldeyajué relacion tienen con el curriculum

y su dimension ciudadana?, ¢,como estas practinagpsopiadas por los estudiantes?

(6) En elCapitulo 4 profundizamos en las dinAmicas que tienen lugda sala de
clases, ahondando esta vez en el “clima de autalainteracciones y relaciones sociales
que se dan al interior de la sala de clases y @eraido el vinculo que ellas tienen con la
educacion ciudadana de los jévenes y con lo coadmen el curriculum oficial. En este
capitulo relevamos también los limites de atendkr &l espacio de aula para entender las
experiencias ciudadanas de los profesores y lodiastes.

(7) Finalmente, desarrollamos un capitulo @enclusiones que sintetizan las
principales ideas fuerza que se desprenden déa&ségo de tesis, y discutimos con parte de
la literatura revisada a partir de los hallazg@saghacer explicitos también los caminos de
investigacion abiertos por esta tesis.
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CAPITULO 1

HACIA EL ESTUDIO DE LA IMPLEMENTACION DEL
CURRICULUM DE EDUCACION CIUDADANA

1. Elrol de la escuela en el desarrollo politico d@$ jovenes: de la

socializacion politica a la educacion ciudadana

En este primer capitulo presento algunos trab#¥wss sobre la educacion ciudadana
en la escuela, para asi inscribir mi trabajo dis &3 este extenso campo de investigacion.
Para ello describla trayectoria histéricade como ha sido examinado el rol de la escuela en
la formacion de ciudadanos, reconociendo tres stdfa el surgimiento y predominio de
estudios sobre la “socializacidn politica” de nifjgévenes (1960-1980); (2) el declive y la
disminucién de este tipo investigacion (1980-1990)(3) el renovado interés por la

educacion ciudadana que ha tenido lugar en lanastdécadas (1990-al presente).
1.1. Estudios de “Socializacion Politica”

Si bien la pregunta por la relacion entre educagidemocracia ha sido parte de la
discusion filoséfica durante mucho tiempo es en la década de los sesenta -y
fundamentalmente en Estados Unidos y Europa-, cualajos desde las ciencias sociales
comienzan a examinar sistematicamente el rol dessleuela en la transmision de
conocimientos, actitudes y comportamientos poktiaonifios y jovenes (Galston, 2001).
Estas investigaciones partieron en general de woonestructural-funcionalista, dominante
en el campo intelectual norteamericano de la éphcalexander, 1994), y tuvieron como
principal referente conceptual la obra del socidlagrteamericano Talcott Parsons (1955,
1976). Marcados por esta influencia teorica, la oniay de estos primeros trabajos

investigaron la importancia relativa de la escumhala tarea de transmitir el conjunto

L Arthur y otros describen como diversos pensadodesde hace siglos, han planteado formulaciones
relacionadas con la educacion ciudadana, lo quabserva, por ejemplo, en obras de Platon, Aristétel
Confucio, Rousseau, entre otros (Arthur, Daviesiaan, 2008, p. 4).

10



normativo (conceptos, actitudes y comportamientfi@os) a las nuevas generaciones,

permitiendo la reproduccion y continuidad del sisepolitico (Hahn, 1998).

Uno de los trabajos mas vigentes de esta tradesoal de los cientistas politicos
Almond y Verba (1963) sobre la cultura civica d@dses occidentales. En el capitulo
titulado “Socializacidon Politica y Competencia Civigalmond & Verba, 1963, pp. 266—
306) los autores examinan los mecanismos de foémae las actitudes politicas, atendiendo
de manera especial como el caracter autoritarieroodratico de diferentes experiencias
vitales (incluidas las de la escuela) influye sdlaefuturas actitudes y comportamientos
politicos de las personas. En ese sentido, massjudiar la exposicion lectiva de contenido
politico en la escuela, los autores se concentrdaiserelaciones sociales que tienen lugar en
su interior, especialmente el grado de participagide las personas recuerdan haber tenido
en sus experiencias escolares. Al analizar lossdalttenidos de una encuesta realizada a
4.575 personas en Estados Unidos, el Reino Unitiama&nia, Italia y México los autores
encuentran que el reporte retrospectivo de loopeasr de autoridad experimentados en la
escuela estan asociados con actitudes politicées atultez. Es asi como las personas que
recuerdan haber participado en la escuela (teniemdool en la toma de decisiones,
escuchando debates y discusiones en el aula yédartimando parte en ellas) tienen mas
probabilidad de sentirse civicamente competentesjue a su vez se relaciona con el
comportamiento politico efectivo que, para los eegpes central en el desarrollo de una

cultura democrética participativa (Almond & Verid&63).

Junto con estudiar la influencia de climas escelanas o0 menos participativos -tal
como lo hace el trabajo de Almond y Verba (1968% éstudios de esta primera etapa
también consideraron la influencia de intervencsoti@rriculares manifiestas bajo la forma
de cursos de Civica o Gobierno; el impacto delgszaf sobre el conocimiento y las actitudes
politicas de los estudiantes; y el rol del climgamizacional y las actividades extra-
curriculares en la educacién politica de los jégel#nman (1980), quien revisa articulos y
libros publicados entre los afios 1960 y 1979 adosia esta etapa, resume el objetivo de
este tipo de estudios como la pretension de ideatiél“impacto relativo de la ensefianza

escolar, especialmente en comparacion con las antgones con la familia y grupos de
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pares, y con la exposicion a medios (...) a la hadearansmitir informacion politica a los
estudiantes’(Ehman, 1980, p. 101).

1.2. Momento de declive del campo

Ahora bien, a mediados de los setenta y comiengdesdochenta se observa una
suerte de declive en los estudios que utilizaroetepto de “socializacion” para abordar el

rol de la escuela en la educacion politica de nyfjésenes (Galston, 2001).

Este punto de inflexion parte con una suerte dea&rfinterna, realizada por autores
gue no problematizan las bases teoricas de estenaritradicion, sino que partiendo de esa
misma base se concentran en discutir sus halla&rgp#icos. Es asi como un re-analisis de
los datos de Almond y Verba (1963) -utilizando téaa estadisticas mas sofisticadas-
mostro que la escuela no era el agente de socidiizpolitica mas importante, sino que, por
el contrario, era el menos efectivo (Langton & KartB71) y que la instruccion civica formal
en las escuelas de Estados Unidos no jugaba significativo sobre el conocimiento civico
(Langton & Jennings, 1968).

Esa critica de los hallazgos empiricos se vio refa por el proceso histérico-social
que estaba teniendo lugar en el mundo occidertahidgs (2007) afirma que los limites del
programa de la socializacion politica comenzararbservarse cuando la generacion de
nifos, retratados como “integrados” y con actitudgsrables a la politica convencional en
los estudios realizados afios anteriores, comedefastrar comportamientos de “rebelion”
social y politica en los setenta, llevando a vadaalistas a concluir que las lecciones
politicas de la infancia se deshacian facilmensmituyendo la importancia de estudiar esa

etapa (Jennings, 2007).

Una tipica formulacion mas general de la criticeicstistérica se observa en la obra
Political actionde Samuel Barnes, Max Kaase y Klause Allerbeck9L%n dicha obra, los
autores constatan que el corpus de investigacigpaditipacion y socializacion politica
surgié en “una era de expansion econémica y tréidgdipolitica. Las lineas bases sobre las
cuales fue medida la accion politica masiva sebkstiron en ese periodo” (Barnes et al.,
1979, p. 13). Es por ello que el movimiento degsta que tuvo lugar en varios de los paises

industriales a fines de los sesenta y principiogodesetenta puso en jaque la teorizacion
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anterior, evidenciando la necesidad de re-elatbosanarcos teéricos, de modo de considerar
un repertorio mas amplio de actividades politigagincorporara la politica no institucional-
para asi dibujar un cuadro mas ajustado a la exhtid la época (Barnes et al., 1979).

Pero las criticas a las investigaciones hasta esmemio realizadas sobre la
socializacion politica en la escuela no so6lo apontaal tipo de actividades politicas
consideradas, sino también a como se conceptualaproceso mismo de socializacion.
Estas criticas estan asociadas a lo que el sooidiffrey Alexander denominé ‘leevuelta
contra la sintesis parsonianaJ. Alexander, 1992, p. 97), esto es, un momeattudrte
critica a los supuestos tedricos asociados al gemacestructural-funcionalista. En la nocidn
de “socializacion politica” se observé asi una eptgalizacion excesivamente vertical (o
“top-down” en inglés) sobre el proceso de desarrollo de conentos y actitudes politicas,
gue en sus versiones mas extremas hacia paresmiddizacion politica incluso como una
suerte de adoctrinamiento (Torney-Purta et al. 0 0&ndiendo a asumir que los jovenes
reciben pasivamente los mensajes politicos de fieate sin considerar sus experiencias

previas y su capacidad de agencia (Hahn, 1998).

Si bien en la década de los ochenta se continuaadzando estudios sobre el rol de
la escuela en los procesos de socializacion politecnifios y jovenes, hay quienes afirman
gue es recién en la década de los noventa cuanolosseva una renovada atencion a esta
problematica, a un punto tal que se puede hablande=greso del péndulo” (Galston, 2001,

p. 219) con respecto a este objeto de estudio.
1.3. Elrenovado interés por la educacion ciudadana esew

Tal como sucede en lo que esquematicamente llamahidsclive del campo”, su
resurgimiento en la década de los noventa tamlei@xglica por razones historico-sociales,
hallazgos empiricos, y desarrollos tedricos quenpeven la proliferacién de estudios sobre

la educacion ciudadana en la escuela.

Dentro de las razones histérico-sociales, se ohsedmo la pregunta por el
aprendizaje politico se levanta con fuerza luegtad#a de nuevas democracias que tuvo
lugar en los ochenta (Sapiro, 2004). El campo ananté fue asi apelado y llamado a

responder la pregunta de como el sistema edugabidia contribuir a la construccion de un
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orden demaocratico, desarrollando confianzas, ltuks y conocimientos necesarios para

su instauracion y mantenimiento (Sapiro, 2004).

Pero la educacién ciudadana no sélo comenzé aagraocupacion para las “nuevas
democracias”. Diversos autores afirman también cotreoserie de procesos ha puesto en el
centro de las preocupaciones académicas y politiced de la escuela en la formacion
ciudadana de nifios y jovenes. Los bajos indicgadeipacion politica tradicional entre los
jévenes (Galston, 2001; Jennings, 2007) y la imitieede la globalizacion sobre la definicion
y practica de la ciudadania (Print, 2009) son ifleatlos, por ejemplo, como factores que
han posicionado la pregunta por la educacion caag por el lugar de la escuela en el

entrenamiento politico de las nuevas generaciones.

Esta renovada atencion trajo consigo la realizadeuna serie de estudios empiricos
gue confirmaron el importante rol que podian jugarescuelas en la formacion politica y
ciudadana de los jovenes. Es asi como -discutieada@! resultado de Langton y Jennings
(1968) sobre la inefectividad de la instrucciénagdy Niemi y Junn (1998) constatan que la
cantidad de horas de instruccion civica, la vadedia temas discutidos, y la frecuencia de
discusion en clases son todos ellos factores queflsyen significativamente sobre el
conocimiento civico de los estudiantes, reposicidoda importancia de la educacion civica
formal. Desde ese momento, un cuerpo importantandestigaciones ha acumulado
evidencia empirica de distinto tipo que permiteuargntar a favor del papel de la escuela en
el desarrollo de la comprensién politica y en lanpocion de practicas ciudadanas de parte

de los jévenes (Galston, 2001).

Esta proliferacion de estudios empiricos, trajo sagm paralelamente una
sofisticacién de las conceptualizaciones que |esestan, observandose la aplicacion de
teorias de otros campos y disciplinas al estuditadeducacion ciudadana. Carole Hahn
(1998) afirma, por ejemplo, que este nueva etapzadgoo esta relacionada con la aplicacion
de teorias provenientes de la psicologia, comdelasas de desarrollo cognitivo (Hahn,
1998). Mientras que Torney-Purta y otros (2010)raydn la influencia de teorias del
aprendizaje durante la década de los noventa, sreorias del aprendizaje situado (Lave
& Wenger, 1991) y las teorias del aprendizaje $¢B@ndura, 1989). Con estas influencias

tedricas se busca subrayar, por ejemplo, el rolade los jévenes en la construccion de los
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significados politicos y sociales (Hahn, 2010), dstrando que las nuevas ideas, valores y
practicas que promueve la escuela son juzgadadua e conocimientos y experiencias
previas (Torney-Purta, 1995) y que los jovenexmetn selectivamente los mensajes de
padres, profesores, medios de comunicacion y tisages en su ambiente (Torney-Purta,
1995). Tal como se vio a propdsito del trabajo denBs y otros (1979), este giro tedrico
implicé reconocer ademas que los mensajes relevaontson solo los asociados al “mundo
politico” -entendido restringidamente como la paditformal o institucional- sino también
sobre como los jovenes construyen significados esd@rsociedad civil, movimientos

sociales, o sobre la comunidad local (Hahn, 2010).
1.4. Momento actual: algunas notas sobre el concepto decializacion politica

Habiendo ensayado esta periodizacion histérica®s esta revision con un breve
analisis de la discusion en torno al uso del calcdp socializacion politica, cuestion que
se enmarca en la problematica de cdmo nombraoeépo de interés y en las implicancias
de dichas decisiones conceptuales. Pues tal carea dirthur y otros‘la democracia, la
ciudadania y la educaciéon ciudadana son fenomenosmptejos, dinamicos vy

controversiales”(Arthur, Davies, & Hahn, 2008, p. 1).

Esquematicamente podemos distinguir entonces absrees posiciones respecto al
lugar que ha de tener el concepto de "socializgoiditica” en el conjunto de estudios sobre
educaciéon ciudadana en la escuela: autores queamalpmy la centralidad del concepto,
considerandolo como una nocién que aglutina el cadg estudios (e.g. Sapiro, 2004);
autores que critican algunas de sus connotaciedesds pasadas pero que validan su uso
como un elemento mas del repertorio conceptuatatapo (e.g. Torney-Purta, Amadeo, &
Andolina, 2010); y autores que argumentan la ingomifh de generar nuevos conceptos que
describan fendmenos que la nocion de socializgmditica no permite atender (e.g. Biesta,
2011).

El articulo que puede traducirse contesta no es la socializacidon politica de tus
padres de Virginia Sapiro (2004) se puede enmarcar gurilaera posicion. Sapiro (2004)
reconoce que la imagen de sentido comun que s si@re los estudios de socializacién
politica se formé hace muchas décadas, por logjaafatica en la importancia de desarrollar
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un concepto de “socializacion politica” que resadas criticas e incorpore los avances del
campo de las uUltimas décadas. Una forma de haesidistinguiendo dos niveles analiticos
del concepto. Por un lado, el “nivel macro” de daializacion politica -aquel propio de la
primera etapa del campo- que estudia como las desdg sistemas politicos inculcan las
normas y practicas apropiadas en sus ciudadargidemées o miembros, viendo en este
proceso de inculcacion el mecanismo crucial pararéacion de una cultura politica
democratica (Sapiro, 2004). Y por el otro, atentlnbién el "nivel micro" de la
socializacion politica -aquellos fenomenos quesasgéeconsideraban invisibilizados por este
marco de referencia- tales como los procesos y ldadas mediante las cuales los
individuos se involucran con su desarrollo y apizajd politico, como ellos construyen
formas particulares de relacionarse con los coosepoliticos en los que viven y cdmo sus

experiencias y practicas pueden a su vez transfdenpmlitica (Sapiro, 2004).

Una posicion mas intermedia valida el uso del cptaceocializacion politica, pero
no necesariamente como el elemento central dgué@ctura tedrica del campo. Un ejemplo
de esta posicion se encuentra en el argumento ohey&urta y otros (2010), que -como
vimos en el apartado anterior- son explicitos daterar los supuestos criticables que estaban
asociados al concepto de socializacion politicaolastruccion de un proceso vertical y la
desatencidon a temas de poder y de discriminaciéseptes en las vidas cotidianas de los
jovenes (Torney-Purta et al., 2010). Aun asi, egtepo de autores reconoce que justamente
parte de la riqueza actual del campo tiene queewela capacidad de los estudios de
incorporar multiples tradiciones en sus marcosederencia, combinando elementos del
programa de la socializacion politica con elemedwstras tradiciones y teorias (Torney-
Purta et al., 2010). La nocion de socializaciontal aparece asi como un elemento mas del
repertorio para investigar el desarrollo de laipigcion y el conocimiento civico en las
escuelas, con la misma centralidad que pueden tEn@s conceptos como educacion

ciudadana, compromiso civico, aprendizaje situagrendizaje observacional, etc.

Por ultimo, una tercera posicion esquematica endistusion la podemos encontrar
en autores que afirman la necesidad de desarcolteeptualizaciones alternativas a las que
ofrece el programa de la socializacion politicaageoder abordar fenémenos y procesos que
no son considerados por ese marco de referencia.Gtat Biesta (2011), por ejemplo, la
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nocion de socializacion politica suele sugerir icitimente la idea de un ajuste con el orden
socio-politico existente, y por lo mismo tiene cormmopuesto la importancia de su
reproduccién. A la vez, el énfasis en la interrmadian de conocimientos, valores vy
orientaciones en las personas de esta aproximaoge entender la ciudadania como un
atributo de individuos, por lo que “inactividad” e ciudadanos se explicaria porque ellos
carecen de algo -ya sea conocimiento, habilidadetooes. Biesta (2011) considera que esto
“individualiza el problema de la ciudadania de l@senes - y al hacerlo sigue la linea de
pensamiento neo-liberal en la que a los individsedes culpa por su mal funcionamiento”
(Biesta, 2011, p. 55). Es por ello que para superaparadigma “reproduccionista” e
individualista Biesta propone hablar de “subjetigagolitica” (Biesta, 2011), concepto que
junto al de agencia politica y subjetividad demticaa busca subrayar que la ciudadania
democratica no es simplemente una identidad exéstgre los individuos necesitan adoptar,
sino que es un proceso incesante que esta fundamente abierto hacia el futuro. De esto
emerge una perspectiva de la democracia como wrigento colectivo en proceso, que

esta siempre haciéndose (Biesta, 2011).

Esta breve descripcion de distintas posicionescacéel concepto o los conceptos
centrales en los estudios sobre educacién ciudasaontar demuestra lo dinamico del campo
y la multiplicidad de abordajes que podemos eneorn €l. Como cierre a este punto, y
para representar graficamente esta variedad caratesat produjo un n-grarhde conceptos
claves asociados al campo. ErGeéafico 1 podemos observar la frecuencia de 6 conceptos
claves del campo en el periodo 1960-2010 y en umdim de publicacién particular: libros
de habla inglesa. Aun teniendo en cuenta los lamie ese dato (no se consideran las
publicaciones en articulos cientificos y sélo sesaderan los libros, un formato de caracter
mas divulgativo de las ciencias sociales, tampacoosisideran publicaciones un idioma
diferente del inglés) consideramos interesantereas& trayectoria del campo constatando

como evoluciona el uso de estos 6 conceptos arilms revisados.

En el grafico constatamos claramente el auge ehelepio “socializacion politica” en

los libros de habla inglesa publicados entre Issrs& y mediados de los setenta. La baja en

2 La herramienta “N-GRAM" de Google tiene como objetdescribir el uso cambiante de palabras en s m
de 5 millones de libros que contiene su base desdser mas en: https://books.google.com/ngrams.
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Su uso es también evidente del ‘75 en adelanteri®e@ndose a partir de mediados de los
noventa el aumento en frecuencia de otros térntlaa®s para referirse a los procesos en
cuestion: educacion ciudadana, educacion civiaapommiso civico y en bastante menor

medida aprendizaje politico y democratico; lo qugiere un momento actual donde se tiene

un repertorio amplio de conceptos, mas que un naimoponceptual de la socializacion

politica.
Grafico 1. Evolucion de términos claves 1960-2010
0.0000800%
Estudios de Momento de El renovado interés por la
0.0000700% 4  “socializacién politica” “declive” del campo educacién ciudadana escolar
0.0000600% - / \
/ \ /civic engagement

0.0000300% - civic education

citizenship education
0.0000200% 4

" political socialization
0.0000100% -

— ———— — | political learning
0.0000000% T T r : r - i : I democratic learning
1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005

Fuente: Elaboracion propia a partir de Google N-Gfam

Habiendo hecho este mapeo de algunos de los hitesdgn forma al campo
internacional que estudia la educacion ciudadanguey nos introdujo a los principales
conceptos y procesos gue articulan este fenomesgyneguntamos a continuacion: ¢cémo
la educacién ciudadana ha sido introducida erstdrsia educativo chileno?, ¢ cuales son sus
principales caracteristicas tal como estd4 actuaknefanificada?, ¢como ella ha sido

estudiada en Chile?, ¢cdmo creemos que podemdaraporesa discusion con esta tesis?

2. La educacion ciudadana en Chile: su trayectoria, sastudio y las

preguntas pendientes

En esta seccion desarrollamos cuatro aspectosn(pyimer lugar introducimos la
trayectoria de la educacion ciudadana en Chilagniltimas dos décadas; (2) en segundo

3 La Base de Datos de Google NGRAM contiene alreddd® millones de libros, el porcentaje que agarec
en el “eje y” (vertical) indica el nUmero de inst&@s de la palabra en un afio dividido por el nUntetal de
palabras en la base de datos para ese afio.
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lugar revisamos como la educacion ciudadana esitdeso el Ultimo curriculum ajustado el
2009; (3) luego describimos algunos estudios raddig en el pais que abordan la educacién
ciudadana en general y el curriculum en particidgrpara cerrar con una problematizacion
que hace explicitas las preguntas que siguen perdig que buscamos responder con esta

tesis.
2.1. Laformacién ciudadana y su instalacion en el Curdulum de la Reforma

Contrario a la percepcién generalizada que reclEmaoca presencia -e incluso
inexistencia- de la educacion ciudadana en el msastescolar chileno, a continuacion
describimos cédmo ella ha sido tematizada y subeayadnenos al nivel de la planificacion
de la politica educativa- desde el comienzo de déofa Educacional iniciada con el
restablecimiento de la democracia en Chile en ¢teemta (MINEDUC, 2004a)

En ese momento, el esfuerzo fundamental de laiggokéiducacional fue poner en
marcha una reforma que mejorara la calidad deposndizajes que la institucién escolar
generaba en los alumnos y que corrigiera la distiim social -desigual- de dichos
aprendizajes (Bellei, 2001). Una de las lineas a®0a para mejorar la calidad de la
educacion fue el disefio de un nuevo curriculumdsdi@iera objetivos de formacion que le
entregaran a los jovenes los conocimientos, haloiéd y valores requeridos por la sociedad

contemporanea (Bellei, 2001).

Para desarrollar las competencias cognitivas ytudotiales, necesarias para
desenvolverse en el nuevo marco democratico, eicalum debia entregar mejores
oportunidades de educacion ciudadana que las cgta bae entonces se ofrecian a los
estudiantes (MINEDUC, 2004a). Y es que si bienweticulum del periodo autoritario
definia una asignatura separada de Educacion Gikicada en 3° Afio Medio, en ella habia
importantes déficits en términos de los contenidesarios para el desarrollo de una cultura
politica democrética. Por ejemplo, ni la “Declaéacide los Derechos Humariosi las
funciones de los partidos politicos o de las etews periodicas eran tematicas abordadas
por ese curriculum oficial (MINEDUC, 2004b). Adem&s términos de habilidades, la
formacion definida por ese curriculum estaba cdatren conocimientos particulares y

memorizacién, habiendo poca conceptualizacion, kdgsarrollo de habilidades de
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pensamiento critico, aprendizajes de corta duragi@ontenidos desvinculados de los
intereses de los jévenes (MINEDUC, 2009b).

Estas debilidades fueron consideradas por Camision Nacional para la
Modernizacion de la Educacidque -convocada por Patricio Aylwin en 1994- tuvonco
objetivo disefiar nuevos marcos que resolvieraddagidades percibidas y se alinearan con
las nuevas realidades sociopoliticas (MINEDUC, 200&n esa Comision la formacion
ciudadana de los jovenes se considerd tan impertmo la formacién en capacidades
lingUisticas, de calculo y de conocimiento del roewditural y social. Es asi como en diversas
partes del documento que cristaliza las conclusiahe esta Comision se enfatiza la

necesidad de:

-“inculcar un nuevo sentido de la ciudadania y de sesponsabilidades, de modo
que la democracia funcione sobre soélidos fundanse®gticos y permita que se
desarrolle una verdadera fraternidad civica, alintegte por la libertad, el
pluralismo y la solidaridad”(Comision, 1994, p. 61).

-“desarrollar actitudes basicas de convivencia engelipo, tolerancia, respeto”
(Comision, 1994, p. 71).

-“incluir un sélido componente de educacion civida,modo de familiarizarlos con
las operaciones cotidianas de funcionamiento desdaiedad y dotarlos de la
capacidad y decision de cumplir sus deberes yresig derechos de miembro de la
comunidad”(Comision, 1994, p. 71).

Un documento posterior del Ministerio de Educaciésume elocuentemente las
expectativas puestas en el curriculum a ser eldbaa el nuevo periodo democratitist
contexto politico y social de recuperacion de landeracia de inicios de los noventa
demandaba a la educaciéon formal y al curriculumoéascreforzar e incorporar una serie
de contenidos relacionados no so6lo con los objstide que los alumnos conocieran y
distinguieran un régimen democratico de uno auéoidt, sino que les permitiera desarrollar
habilidades y actitudes que aseguraran y fortalegieprincipios y valores democraticos”
(MINEDUC, 20044, p. 10).
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Reconociendo esa necesidad es que se desarropabligan nuevas normativas
curriculares el afio 1996 para la ensefianza basicaio 1998 para la ensefianza media. En
estas normativas curriculares un objetivo centeahprendizaje estuvo relacionado €lan
formacion para una ciudadania mas activa y [conptamocion y ejercicio de los derechos
humanos y los valores democratico§MINEDUC, 1996, p. 6), los cuales debian
desarrollarse de forma gradual y recurrente a igolale toda la experiencia escolar
(MINEDUC, 2004a).

Desde esa promulgacién curricular han tenido Ilughversos cambios,
actualizaciones y ajustes a las normativas esaofaeg-igura 1, en la siguiente pagina, con
un resumen de los hitos). El afio 2002, por ejempcurriculums se “actualizaron” y el
2009 sufrieron un ajuste mas importante. ElI Mimistde Educacion enmarca estos cambios
dentro de un proceso constante de mejoramienta definicion curricular nacional, en el
que -si bien pueden haber cambios en organizagshietivos y contenidos- los enfoques y
propoésitos formativos mas generales se mantienermifsendo hablar asi de “ajustes
curriculares” mas que de formulacién de nuevosiauums (MINEDUC, 2009b). Estos
cambios -se afirma- responden a las necesidadegctimlizacion, reorientacion vy
enriguecimiento que se derivan de cambios acelsrad@| conocimiento y en la sociedad
(MINEDUC, 2009a), y son catalizados por diversanfas, entre las que se cuentan: (1) los
propios estudios del Ministerio de Educacion quaien la secuencia de aprendizajes y la
implementacion curricular de educacién basica yimd®) las evidencias de aprendizaje
gue entregan las diversas pruebas realizadasestiodiantes chilenos, como el SIMCE y
otras mediciones internacionales (TIMSS, PISA, IEGS) las demandas que distintos
actores hacen para cambiar el curriculum, cont@&ndoge ellas una serie de consultas a
profesores mediante encuestas; mesas de trabdiengas comisiones, como la Comisién
SIMCE, la Comisién OCDE y la Comisién de FormadiZGindadana (MINEDUC, 2009a).
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Figura 1. Dinamica y cambios curriculares periodo 1981-2009

1981 1998 2009
Periodo autoritario Curriculum de la Reforma Ajuste Curricular
7 J Educocion y ’Aiusie enla "N
Asignatura ciudadana en Historia, £ nocion de civdadania,

de educacion civica en
3° Medio

Lenguaje, Filosofia y cambio en la secuencia
como Objetivo .y profundizacién de
Transversal _~ contenidos ’ 4

Fuente: Elaboracién propia

Esta ultima Comision -realizada el afio 2004 y coada por el entonces Ministro de
Educacion Sergio Bitar- fue particularmente impategpara la evaluacion de la dimension
ciudadana del curriculum. En ella, actores de rdisi sectores (profesores, estudiantes,
académicos) entregaron informacion nacional e natgonal sobre la educacién escolar,
sobre la relacion de los jovenes con la politichye el rol de los medios de comunicacion
de masas y sobre las transformaciones culturaliesseiedad chilena (MINEDUC, 2004b).
A partir de esos diagnésticos se elaboraron una pespuestas para mejorar la educaciéon
ciudadana del curriculum: (1) formular una defidircde ciudadania democratica mas amplia
que integrara conceptos de la tradicion liberatdceos validos frente al Estado), de la
tradicion democratica (ciudadania como pertenerciana comunidad que es auto-
gobernada) y de la tradiciébn republicana (ciudaalatdmo un contexto de virtudes
especificas); (2) realizar un ajuste en la secaadecontenidos del curriculum, promoviendo
un cierre al final de la ensefianza media que estwentrado en la institucionalidad
democratica; (3) resolver dos vacios tematicos, relacionado con “riesgos para la
democracia” y otro con contenidos sobre economidfirfalmente, se hicieron sugerencias
metodoldgicas que favorecieran un aprendizaje danlaque combinara las clases lectivas
y formas tradicionales de estudio con debates, reetqpgas de servicio comunitario y
participacion estudiantil a nivel escolar (MINEDUQO4b). Fueron justamente estas
conclusiones y sugerencias las que delinearonriosipales ajustes relacionados con la
dimensién ciudadana del curriculum promulgado 6B2@ebido a que este es el curriculum
vigente en el periodo de este estudio, analizarsmosrmativa oficial.
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2.2. ¢De qué manera esta incluida la formacién ciudadanen el curriculum

vigente?

El Curriculum ajustado el 2009 define los objetivgs contenidos que
obligatoriamente deben desarrollar los alumnoslarp de su trayectoria escolar, los que
han de asegurar una misma experiencia formativa |gatotalidad de los estudiantes
(MINEDUC, 2009a). A partir de estos lineamientossestruyen una serie de instrumentos
educativos que configuran el trabajo de las essuetaChile, tales como los planes y
programas de estudio, las planificaciones, loogegrscolares y una serie de evaluaciones
nacionales, como el SIMCE y la PSU (MINEDUC, 2009a)

En términos de organizacion, el curriculum se @dien torno a dos elementos
centrales: (1) losObjetivos Fundamentalesque definen una serie de aprendizajes
(conocimientos, habilidades y actitudes) que ldadésntes deben lograr en los distintos
niveles de educacion basica y media y (2) Gmntenidos Minimos Obligatorigsque
traducen los objetivos desde la perspectiva de dosentes, indicando lo que

obligatoriamente estos deben ensefiar, cultivaompver tanto en el aula como en el clima

escolar general del establecimiento (MINEDUC, 2009a

En ambos elementos —que, como mencionamos, eléionados entre si- se inserta
la forma en que la educacion ciudadana es promositiaalmente en las escuelas. A
diferencia de lo que ocurria en el periodo autdoiteel curriculum no consigna una
asignatura separada de Educacion Civica, sino ajuetdgra de manera multiple en los

siguientes espacios formativos:

Desarrollo de la Educacion Ciudadana en la asignatde Historia, Geografia y Ciencias

Sociales.La asignatura de Historia y Ciencias Sociales egula esta mas asociada a la
educacion ciudadana en el curriculum de la Refgrerala que se trabajan los conocimientos
y habilidades ciudadanas en su acepcion espedal@dINEDUC, 2004a). En términos
generales, esta asignatura se plantea como objdésarrollar en los estudiantes una
adecuada comprensién de su ambiente social, ayolddnd tomar una postura critica y
responsable frente al funcionamiento de la socieddna (MINEDUC, 2009a). En

términos especificos, se espera que -con su trapa@ ramo- los estudiantes desarrollen
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una sensibilidad civica, aprendan los derechos lyerds asociados a un régimen
democrético, reconozcan la legitimidad de los difegs puntos de vista, valoren los
principios de la libertad, la justicia, el plurahe, el respeto por los derechos humanos y el
valor de la dignidad de todas las personas, y gspeten la diversidad cultural a nivel
nacional e internacional (MINEDUC, 2009a).

Desarrollo de habilidades y actitudes ciudadanasogas asignaturasAdemas de los

objetivos formulados en el sector de Historia, aren curricular vigente define objetivos
qgue desarrollan habilidades y actitudes para landordn ciudadana en otras cuatro
asignaturas: Lenguaje, Filosofia, Orientacion ysegmde Curso (MINEDUC, 2004a).

En Lenguaje se desarrollan una serie de habilideelegantes para la participacién en la
vida democratica de los estudiantes, como lo sercdpacidades para hablar en publico,
aprender a escuchar, a argumentar y defenderdpgprideas y convicciones, y manejar la
controversia en el debate (MINEDUC, 2004a). Endéifta se espera que los estudiantes
analicen las relaciones entre las institucioneppder y la sociedad, enfatizando el sentido
ético y valdrico de la politica (MINEDUC, 2004a)orPultimo, en las asignaturas de

Orientacion y Consejo de Curso se plantea comdiwebjentregar oportunidades para que
los alumnos experimenten la organizacion demoeratincentivandolos a identificar

problemas que afectan la vida del curso y que exdgda participacion organizada de todos
para su solucion. Con ello se espera desarroltan@es y practicas democraticas en la sala
de clases, tales como el respeto a las opiniondéssd#emas, turnos para hablar, toma de

decisiones a través de votaciones, etc. (MINEDWDA43).

La Educacion Ciudadana en los Objetivos Fundamestdlransversales del Curriculum.

Los “objetivos transversales” son objetivos de raéiza cognitiva y moral y estan
orientados a la formacion integral de los alumMdENEDUC, 2004a). Con estos objetivos
se busca profundizar la formacion de valores yrdelar en los jovenes una actitud reflexiva
y critica, que les permita comprender y particigativamente como ciudadanos
(MINEDUC, 2004a). Estos objetivos son transversalague estan asociados al conjunto
de la experiencia escolar, es decir, se esperaeumabajen en todas las asignaturas del
curriculum, asi como en las practicas y rituales tignen lugar fuera de la salas de clases

(MINEDUC, 2004a). La realizacion de los principigsorientaciones definidos en estos
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objetivos depende de la existencia de un climargzgaional y de relaciones humanas que
promueva el ejercicio de la libertad responsablgug les entregue protagonismo a los
estudiantes a la hora de definir las normas deigensia (MINEDUC, 2009a). Segun el
documento oficial, estos objetivos han de encaenansel ejemplo cotidiano que ofrecen
profesores, directivos y estudiantes del estableaitm, estando presentes en las practicas de
ensefianza que tienen lugar en el aula y en los tipanteraccién personal que establecen

los distintos actores de la comunidad escolar (MDNE, 2009a).

En resumen, la educacién ciudadana definida acamépor el curriculum chileno

queda definida por las siguientes cuatro caratitsass(MINEDUC, 2004a):

* Es una educacion ciudadana que no sélo consideioaientos sobre el sistema
politico, sino que considera también la formacid hhbilidades y actitudes

consistentes con una forma de vida e institucidadldemocratica.

* Es una educacion ciudadana que no solo tiene krgain punto de la experiencia
escolar (al final de la educacion media, por ejenino que se desarrolla a lo largo

de toda la formacioén escolar.

* Es una educacion ciudadana que si bien tiene ltemiodos mas especializados en
una asignatura (Historia y Ciencias Sociales) cemphta el desarrollo de
habilidades y actitudes ciudadanas en otras asigsat(Lenguaje, Filosofia,

Orientacion y Consejo de Curso).

* Es una educacion ciudadana que no solo ha deltegaaren el aula, sino que debe
estar presente y ser fomentada en otros espaciparteipacion y de decisiones
presentes en la vida escolar, orientando las peéctie educadores y alumnos en
espacios como el Consejo de Curso, los Centros ldemds, las actividades

ceremoniales y el sistema de disciplina (MINEDUQ)4£a).
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Figura 2. La educacion ciudadana en el curriculum vigente

LA EDUCACION CIUDADANA EN EL
CURRICULUM VIGENTE (AJUSTADO EL 2009)
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2.3. El estudio de la educaciéon ciudadana en Chile

Habiendo revisado como se instala la educaciéradaitha en el curriculum actual, y
cuales son sus principales caracteristicas, nogupt@nos ahora ¢como ella ha sido

estudiada en las investigaciones realizadas paidasias sociales en Chile?

En primer lugar, observamos una serie de estudiosode mas ensayistico que
entregan claves interpretativas para analizar tantelacion de los jovenes con la politica y
el mundo civil, como el rol de la educacion enedatrollo de la ciudadania (Garcia & Flores,
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2011; Garreton, 2003; Pefa, 2007; Ruiz Schneidif8,22010). De este tipo de trabajos
haremos una revision mas detallada de los articddd3arreton (2003) y Pefia (2007).

Para Garretén (2003), el analisis de la educagi@adana no puede ser emprendido
sin considerar mas ampliamente la relacién qu@lenes tienen con la politica. Asi, para
explicar lo que muchos intérpretes definen comstadicia” y “desconexion”, es necesario
atender ciertos factores estructurales e histonpas estan mediando la relacién con la
politica. Dentro de los aspectos estructuralesteraeconoce que en las ultimas décadas los
ambitos de la accion social -la politica, la ecofgrfa organizaciéon social y la cultura- se
han transformado. Mientras que durante la mayde jkal siglo XX el principio articulador
de la sociedad fue la politica -encarnada en eldesNacion- actualmente tal dimension
estatal-nacional es tensionada por una nueva diamerfglobalizada”. Las fuerzas
globalizantes desarticulan asi las formas clasleaaccion colectiva y con ello debilitan el
centro politico y la importancia de la politicat&es lo que Garreton llama la “distancia
estructural” con la politica (Garretdn, 2003, p.due es experimentada de manera particular
por los jévenes, y que hace que la politica yaeaoes principal referente para la accion ni la
principal fuente de sentido para las subjetividatless adultos... viven [esta distancia de la
politica] como pérdida (...) En cambio, los joverggse entran a un mundo nuevo, viven esta

cambio como incertidumbre y no como pérdifaarreton, 2003, p. 8).

Consideramos que es importante tener en cuentdiestade interpretacion pues
releva los multiples factores y niveles que engarjuego en el desarrollo politico de los
joévenes, constatando que hay elementos sobre descla educaciéon ciudadana escolar
efectivamente no puede influirL& formacién civica y politica es algo que trasderal
sistema escolar. En este sentido, los esfuerzosmeaste ambito se hagan seran insuficientes
si no van acompafados de apoyo por parte del eatdenla vida social de los jovenes, y de
los medios de comunicacib(Garretén, 2003, p. 5). Esta argumentacién queesa los
aspectos estructurales del fenédmeno resuena, eompky, con el llamado de Urresti y
Balardini (2000) a entender la relacidon de los j@gecon la politica como una “experiencia
historica”, atendiendo el escenario social que peredas juventudes y que a la vez es

producido por ellas, y la importancia analiticagde ‘mas que comparar generaciones hay
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gue comparar sociedades en las que conviven geinaeexscdiferentes{Urresti & Balardini,
2000, p. 178).

También con un formato mas ensayistico, Carlos PXR¥) aborda los desafios que
enfrenta la formacion ciudadana chilena actualmdtgee autor reconoce la relacion entre
escuela y ciudadania en el origen mismo del sist@raducacion de masas, aunque en ese
momento habia un objetivo mas singular: el de h@meigar culturalmente a la poblacion
generando una identidad nacional comun (Pefia, 2@/ ontraste, la relacion escuela-
ciudadania actual es mas compleja, entre otramieaz@or las transformaciones que la
misma nocion de ciudadania ha tenido y porque retté&ion -en el caso de Chile- se
desarrolla en un contexto de demandas y expecaliaeia la escuela que pueden estar
conceptualmente en contradiccion. Pefia (2007) stéage cada una de las demandas hechas
a la escuela que se relacionan y/o ponen en telasiormacion ciudadana en el pais: (1) Por
un lado, se le pide a la escuela que cumpla unadiurde cohesion social, es decir, que
inculque una dimension normativa que genere einldigiduos un sentimiento de lealtad
con la comunidad politica. (2) Pero ademas de gener“ambito de lo comun” se le pide a
la escuela valorar la diversidad y la diferenc{8)yentrenar a nifios y jévenes en los cddigos
de la racionalidad y la critica. (4) Por ultimo, €hile se espera también que los padres
tengan la libertad de escoger el colegio de sos, hij tanto para incorporarlos a la “ciudad”
(lo publico o comun), sino que para diferenciagi@garantizar su acceso a ciertos capitales
que garanticen una mejor posicion en la escalaregtigio y poder (Pefa, 2007). Estas
multiples demandas y expectativas ponen en temsidi de la escuela como formadora de
ciudadanos, dando lugar a una serie de paradagasgjegmplo, ¢Como la escuela puede
entregar relatos, simbolos y representaciones cesngue alimenten la unidad afectiva de
la nacién y al mismo tiempo estar llamada a foranlas nifios y jovenes en las rutinas de la
reflexividad y de la duda?, ¢ Puede la escuela exalgereflexividad hasta el punto de hacer
contingentes y relativos todos los puntos de yistantenidos?, ¢ COmo pueden predominar
las preferencias familiares si la formacion ciudeda&xige entregar a los sujetos una
experiencia comun que trascienda la esfera pridada familia? Justamente son este tipo
de preguntas las que llama a atender este trabd&eita (2007), y sobre las cuales los actores

educativos y la ciudadania en general tienen cgautii y deliberar.
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Vinculados de manera mas directa con la problemdigsta ahora presentada,
identificamos también una serie de investigaciguesexaminan el “curriculum planificado”
u “oficial” de educacién ciudadana, considerandwr gjemplo- el tipo de ciudadania y de
educaciéon promovida en los documentos oficialeslalepolitica educativa (marcos

curriculares y libros escolares).

Definiendo el curriculum comouha vision que la sociedad tiene sobre si misma
(Cox, Bascopé, Castillo, Miranda, & Bonhomme, 20p4,2) -y reconociendo que
actualmente en Chile esta vision esta asociaddaillecimiento y desarrollo de una creencia
democratica- Cristian Cox y otros (2014) analizdnmarco curricular de la Reforma
educacional del afio 1998 para identificar qué coats de formacién ciudadana estan
siendo enfatizados, cuales son tratados en mendidang cuales son sencillamente
ignorados en los documentos curriculares oficiaMediante un andlisis de contenido
cuantitativo sobre tales documentos los autorestifa®mn los principales ambitos
ciudadanos relevados en el marco curricular chi{fendaFigura 3 se ilustran los contenidos
mas frecuentes en el curriculum vigente), dandamteude la predominancia de ciertos
valores (las categorias con mayor presencia sorechies humanos, democracia y
diversidad) y también el énfasis en ciertas dinwres de la ciudadania y participacion (las
categorias con mayor presencia son: derechos utkhdano y competencias de reflexion
critica). Este estudio identifica también vaciepeeto a temas importantes para la educacion
ciudadana, como la categoria del voto (con bajaepa en el curriculum), el poco
tratamiento de instituciones como las cortes décjasy el sistema penal, y la baja presencia

de alusiones a valores referidos al bien comun.
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Figura 3. Contenidos ciudadanos en el curriculum vigentes{aglo el 2009)

Representacion

Diversidad

Participacion politica

Fuente: Elaboracion propia a partir los resultatio€ox et al. (2014)

Complementando esta entrada que examina el cummicuafficial, Camila Pérez
(2013) emprende el analisis del concepto de ciudadaesente en los textos escolares del
sector de Historia y Ciencias Sociales, de 5°@#&%0 en dos afios diferentes: 2005 y 2010.
Asi como lo vimos en el trabajo de Cox y otros @01in analisis de contenido cuantitativo
le permite a la autora identificar si acaso vandas contenidos ciudadanos de los libros de
Historia luego de las reformas que se realizaroel énea de la formacién ciudadana en ese
periodo y que revisamos en la seccion anterioeZP@013) demuestra que efectivamente
se observan diferencias entre el 2005 y el 20Hntillcando una mayor tematizacion de
valores asociados a una concepcion mas ampliaudadania (la Equidad, el Pluralismo y
la Cohesion social); la presencia de temas ausente$ periodo anterior, como lo son la
negociacion y logro de acuerdos, competencias filexi@n critica para una ciudadania
activa, la participacion en el gobierno escolata yarticipacion en acciones politicas; y
también distintas formas de transmitir contenidwsel 2010 se identifican interpelaciones
directas a los estudiantes para que valoren lasipids democraticos, relacionandolos con

sus propias realidades (Pérez, 2013).

Otro conjunto de investigaciones realizadas eneChd examinado el rol de la
educacién ciudadana en el desarrollo politico g@eenes mediante encuestas y entrevistas.
Una primera fuente de informacion de este tipmtaega el Instituto Nacional de Juventud

gue desde el afo 1994 ha realizado mediciones mseriden las actitudes y
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comportamientos politicos de los jovenes. En undestdel 2012 el INJUV (2012) exploro

el conocimiento politico de aproximadamente 95@i®s (18 a 29 afios) residentes en las
15 regiones de Chile. La escala de conocimientitigmincluia preguntas sobre el sistema
electoral, el nidmero de representantes por distil&o periodicidad de elecciones
parlamentarias y el conocimiento de representdeggsativos y de sus actividades. El 69%
de los encuestados solo logré contestar correctamkn mitad de las preguntas,
observandose una asociacion entre nivel educativmnero de respuestas correctas (INJUV,
2012), lo que indica una influencia de la escualkgida como afos de ensefianza, sobre uno

de los objetivos de la educacion ciudadana: el @ariento politico.

Un analisis mas sofisticado utilizando encuestalizaadas por el INJUV se encuentra
en el trabajo de Sergio Toro (2007), quien exarfuadactores asociados a la participacion
electoral. Analizando una encuesta realizada €b 200.000 jévenes de entre 18 y 24 afios
el autor evalta la influencia de la edad, la esia#d, el nivel econémico y la socializacion
tanto familiar como escolar sobre la inscripcidctdral de los jovenes. Toro (2007) reporta
gue entre los jovenes chilenos las probabilidagemstripcion aumentan con la edad, con
la escolaridad, y con el nivel socio-econémico (imedanto a nivel individual como
comunal). Los jovenes que participan en gruposaexo ecoldgicos también tienen mayor
probabilidad de inscribirse, lo que para el autodencia que las nuevas modalidades de
participacion no reemplazan las convencionales girgolas refuerzan. Por altimo, respecto
a la influencia de socializacién de parte de padmesigos y profesores se constata la
influencia significativa de la conversacién polticon familiares y pares; y una menor
influencia de la escuela, variable que en el mogefipal no arrojé un efecto significativo
(aunque si en los modelos intermedios) (Toro, 200@pe precisar que la socializacion
escolar aparece medida en esta encuesta de madagide como la frecuencia en que los
profesores imparten clases relacionadas con l&gaoli sus instituciones, no considerando

otros aspectos de la instruccion.

El trabajo de Espinoza y Madrid (2010), si bienmeixea un fendmeno mas acotado -
las trayectorias politicas de jovenes militantéd/ (fnilitantes de 15 a 29 afios de edad) de
diferentes partidos politicos en Chile, de todoslosoentrega elementos para entender los
procesos de aprendizaje y socializacion politicedisinte una metodologia mixta de grupos
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focales y cuestionarios estandarizados los auttgssriben los principales elementos que
configuran la socializacién politica de los jovermagitantes. Junto con la importante
influencia familiar (que toma la forma de ambieniess en conversaciones sobre politica y
un interés particular por la actualidad noticio$a$, espacios escolares juegan un rol en la
formacion del interés politico de los militantesdamentalmente mediante dos formas: la
tradicidn politica o sello social de la escueldaaque estudiaron y la influencia de profesores
significativos, que apoyaron a los entrevistadasuthe la enseflanza media, orientando sus
lecturas, sosteniendo conversaciones sobre tentiisqeo incentivandoles a participar en
los centros de alumnos o en otro tipo de actividaodeiales y politicas (Espinoza & Madrid,
2010).

2.4. Preguntas pendientes

A partir de una revision documental de una seriteg®s oficiales reconstruimos la
instalacion de la educacion ciudadana en Chile cjetivo multiple de ensefianza” en la
Reforma Educacional de fines de los noventa, asbdambién vimos los diversos ajustes
que han dado forma al curriculum vigente ajustddafie 2009, en el que la educacion

ciudadana es trabajada en 5 asignaturas y comtvolij@nsversal de ensefianza.

Luego revisamos como las ciencias sociales hadiasiula educacion ciudadana en
Chile. Con ello constatamos un campo de estudiesmamngencia, con ya varios hitos solidos
de investigacion: se han analizado los documenioialares y los textos escolares; se han
analizado encuestas para identificar las variaddeslares y de contexto mas significativas
sobre distintos aprendizajes ciudadanos de losn@s/gconocimiento, participacion,
actitudes) y se han rescatado algunos aspectdssdatso sobre la socializacién politica de

los jovenes.

Aun reconociendo el importante desarrollo que Imédteesta area en las ultimas
décadas en el pais, consideramos que hay unaleerspectos y preguntas por estudiar sobre
las cuales este trabajo de tesis puede dar algespsestas. Mas concretamente, cuando
revisamos el campo chileno observamos un areaatbe sido trabajada sistematicamente:

esta es, la implementacion del curriculum de forémaciudadana en Chile.
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Esta no es la primera vez que se formula la pregpat la implementacion del
curriculum de educacion ciudadana en Chile. El 264, por ejemplo, I&omision de
Formacion Ciudadan@onstatd que uno de los desafios para la invegliggcevaluacion
curricular tenia justamente que ver con la necdsiéalescribir el grado en que el curriculum
prescrito de educacion ciudadana estaba sienddadmen las aulas y en el trabajo cotidiano
de los profesores (MINEDUC, 2004b).

A pesar de ese llamado, son pocos los estudiobajuabordado la implementacién
concreta de la educacién ciudadana en las salakske chilenas. Lo mas cercano que ha
habido en el ambito de estudio de la implementacigrnicular en Chile, se encuentra en
ejercicios que relacionan los resultados de losabas chilenos en pruebas de conocimiento
civico con los contenidos del curriculum presc(MINEDUC, 2003) y el estudio de la
implementacion del curriculum en tanto “curriculawaluado” (MINEDUC, 2009b). De ahi
que siga habiendo preocupacion respecto a commrddssores implementan los objetivos
de educacion ciudadana, reconociéndose un impertigficit de informacion respecto a las
representaciones y practicas efectivas relacionemtagsta area de formacion (Covacevic,
2013).

Es este vacio de investigacion sobre el cual esb@jp de tesis busca hacerse cargo,
estudiando cémo el curriculum de educacién ciudadsnimplementado y experimentado
por profesores y estudiantes de aulas chilenaa.dfar en esta tesis me intereso responder

la siguiente pregunta de investigacion:

¢,De qué manera los objetivos de educacion ciudadapaesentes en el
curriculum oficial son implementados f{raducidos, interpretados,
aceptados, transformados, ignoradqgsor los profesores y estudiantes en

situaciones de aula concreta?

En otras palabras, estudiamos como los objetivderdeacion ciudadana presentes
en el curriculum son comprendidos y movilizados poofesores y apropiados por
estudiantes. Mas ampliamente -ademas- considergugsgna investigacion que aborde el
proceso de implementacion examinamtioiso del curriculunpor profesores y estudiantes
en espacios de aula concretos, puede entregarretesmeara comprender el desfase mas
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general eshozado en la introduccidn de este trapafimo es que a pesar de la centralidad
discursiva que tiene la educacion ciudadana erddosimentos curriculares oficiales se

perciba una educacion civica ausente o deficitaria?

Para abordar empiricamente esta problematica anaantén describo el enfoque
conceptual y la estrategia metodoldgica que trakaamino que me permitié alcanzar dicha

tarea.

3. El curriculum de educacion ciudadana “implementado® herramientas

conceptuales y metodoldgicas para su estudio
3.1. Elestudio de la implementacién curricular de la edcacién ciudadana

En otros paises del mundo también se ha recondeiohoportancia de estudiar la
implementacion curricular en materia de formacidudadana. Dunkin y otros (1998)
afirman que por muchos afios el estudio de refoetlasativas relacionadas con la educacion
ciudadana de los jovenes tuvo como foqudamificacionde la politica educativa y ahalisis
de los documentos curricularedejando de lado ektudio de la implementacigrensefianza
efectivade la ciudadania en las aulas (Dunkin et al., 1998

Este vacio de investigacion ha comenzado a segzltesy cada vez se observan con
mayor frecuencia estudios que plantean como objettaminar la implementacién concreta

de curriculums o programas de educacion ciudadana.

Murray Print (2008) estudia, por ejemplo, la impéartacion del programa
australiano para la educacion ciudadab#scovering Democracdy Este programa tenia
como objetivos contribuir a que los estudiantesmlieran sus sistemas politicos y legales;
y desarrollaran capacidades para participar comdadianos informados, reflexivos y
activos en sus multiples comunidades civicas. Aldéar su implementacion concreta se
constataron las diversas dificultades que enflamiGesta en practica del lineamiento oficial.
Print (2008) reconoce que como la decision solsectmtenidos a ensefiar recaia en las
escuelas y en los profesores, fue dificil determmeé era exactamente lo que se estaba
ensefiando como educacion ciudadana. Ademas, corfRmgtama no tenia un espacio

curricular propio, sino que los contenidos civiges integraban dentro de asignaturas
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escolares existentes surgiergmdblemas de identiddqPrint, 2008, p. 102) -tanto para las
asignaturas existentes como para el mismo Progmgenarando como resultado mas comun
una integracion poco armoniosa disscovering Democracgentro del curriculo existente
(Print, 2008). Esta situacion dio pie a una sitiia@n la que la mayoria de los profesores y
las escuelas cubrian muy pocos aspectos de éhcdlamente evitaban ensefiarlo (Print,
2008). Es asi como uno de los resultados mas ianpast que encuentra el autor de este
estudio de implementacién era el gran nUmero diegoces que tenia muy poca conciencia
y conocimiento del programa, y de los materialepgrtunidades de desarrollo profesional
asociados a él (Print, 2008, p. 103).

En otro estudio de implementacién curricular, @staen Canada (Hughes & Sears,
2008), se examinod el curriculum de educacion ciadadllevado a la practica y las
dificultades identificadas tuvieron que ver coddgconexion que habia entre la actividad de
formulacién de objetivos educacionales y las criesncpracticas de los profesores (Hughes
& Sears, 2008). Esta brecha provocé que a menwgdddoentes no tuvieran claro qué es
exactamente lo que se esperaba de ellos en estgHughes & Sears, 2008). Muchos
profesores experimentaban dificultades a la horatrdéucir los estandares y guias
curriculares a lecciones y unidades efectivas. lib@jae los autores consideren que para la
implementacion efectiva sea importante entregalds @rofesores un punto de partida para
la practica concreta, incluyendo en las guias@uiares -por ejemplo- afirmaciones claras y
flexibles de resultados, maneras de ensefiar e d#eagaluacion que sirvan de apoyo para
que los profesores planifiguen y monitoreen de fomfectiva la instruccion ciudadana
(Hughes & Sears, 2008).

Un ultimo ejemplo de esta reciente atencion a lplementacion curricular se
encuentra en el trabajo de Levinson (2007), quema estudiar la implementacién de un
nuevo programa de educacion civica en México no edhmin6 documentos oficiales del
curriculum, sino que también entrevist6 a expattola politica educativa, a administradores
de escuelas y a profesores; y observo clases da@dn civica en dos estados, todo lo cual
le permitio describir como los educadores estalmaplementando el nuevo curso de
Formacion civica y éticgdLevinson, 2007). Esa aproximacion le permitioniifecar una

serie de problemas en la implementacion del nuekrécalum ciudadano: un entrenamiento
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docente insuficiente, un gobierno escolar no deétmtr, un énfasis en las evaluaciones
estandarizadas y una estructura burocratica coaspocentivos para que los profesores
adoptaran el cambio (Levinson, 2007).

Lo que estas experiencias de investigacion muestgdaimportancia de atender las
experiencias escolares efectivéSalvert & Clemitshaw, 2003) que contribuyen a la
formacion ciudadana de los jovenes. Con ellas qukda que el estudio exclusivo de la
planificacion y el disefio de la politica educatinees suficiente. Es necesario ir mas alla del
andlisis de los documentos oficiales y los texsmokares, ya que para tener un impacto el
curriculum debe ser implementado, es decir, deberha uso efectivo de él, debe ser puesto
en practica (Marsh, 2004). De este modo reconocem®$a adopcion administrativa de una
innovacion en educacion ciudadana no lleva autcar@tnte a su adopcion efectiva,
haciendo del proceso de implementacion algo “probteo” (Snyder et al., 1996) vy, por lo

tanto, un aspecto de la educacion ciudadana asetiado.

¢,Como abordar este proceso de implementacién?,lesCsan sus posibles
caracteristicas y dimensiones?, ¢Qué hay que asgranalizar de él? A continuacion
daremos respuesta a estas interrogantes al preseépta#foque con el que estudiaremos el

proceso de implementacion del curriculum chilenedigcacion ciudadana.
3.2.  Conceptos para abordar la implementacion curricular

Estudiar la implementacion curricular y atendsrdeacticas y experiencias concretas
de profesores y alumnos no implica desatender reicalum oficial y el analisis de sus
lineamientos. Es por ello que anteriormente an@lgzacon detencion las caracteristicas del
curriculum chileno vigente y describimos como est@anizada actualmente la educacion

ciudadana en la politica educativa oficial.

Tal como reconocen diversos autores, el curricutditial ofrece determinadas
narrativas y formas de la ciudadania —pudiendo iaméejar invisibles otras (Tupper &
Cappello, 2012). Las afirmaciones del curriculunecdn a los profesores y a los estudiantes
nociones particulares de ciudadania, definiendéespacio curricular” que indica lo que
puede decirse y pensarse acerca de la ciudadamppdiT & Cappello, 2012). Este relato

oficial puede ser mas o menos abierto, mas o meamssble a la influencia de otras nociones,
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identidades o experiencias no consignadas en eicglum. Si el relato ciudadano es
monolitico y poco sensible a la diversidad, elicutum fracasa en representar otras formas
en que la ciudadania y la democracia es experigi@mar los individuos de acuerdo a los
distintos contextos y subjetividades (Tupper & Galop 2012).

Ahora bien, aun enfrentados a un curriculum dficem un caracter “monolitico”
(Tupper & Cappello, 2012), su influencia y podencaies total. Un curriculum no es llevado
a las aulas de manera mecanica o lineal: inclusdcalums estrictamente definidos y
estandarizados, con indicaciones exhaustivas deridos y pedagogias, fracasan y no
logran ser implementados exitosamente (Snyder.efl@6). Esto porque dentro de las
instituciones escolares existe una vida dinamieagpza de una relativa autonomia (Torres,
1991).

En ese sentido, si bien se reconoce el papel cqegajel curriculum oficial —el
documento, la prescripcion, la norma, lo planifizadia ganado terreno en el estudio del
curriculum una serie de enfoques que llaman a atdadmultiplicidad de actores y de
practicas involucradas en la construccion curricfg@wards, 2010). Una forma de poner en
relacion esa multiplicidad de actores y practiasitio mediante el concepto de “traduccion”
(Edwards, 2010): el proceso educativo es descsfocamo un incesante proceso de
traduccion curricular, en el que personas, espacartefactos intervienen y transforman el
curriculum prescrito (Edwards, 2010). Los documgwi® la politica educativa no se aplican
de manera mecanica en los espacios de aula: liespres no son meros “implementadores”,
ni los estudiantes “recipientes pasivos”. En lastartcion curricular junto con el rol que
juega la planificacién, operan también otras esiras institucionales (la organizacion y
clima escolar), asi como las practicas cotidianpslificas de otros actores que son igual o
incluso mas importantes que la de los planificaslgreurriculistas: las de los profesores y
estudiantes. De este modo, aplicando el enfoqi&eldards (2010) a la educacién ciudadana
podemos decir que durante el despliegue efectivta dmlucacion ciudadana los actores
involucrados -en nuestro caso el foco esta puestqrefesores y estudiantes- son
transformados por el curriculum oficial, pero ellesmos a su vez transforman y adaptan el

curriculum oficial de educacion ciudadana, en wt@so incesante de negociacion.
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Un enfoque similar se encuentra en el trabajo de Jorres (1991) quien analiza el
movimiento del curriculum desde el momento de mificacién hasta el momento del
desarrollo y la evaluacion. Este autor reconoce distintas etapas de “produccién
curricular”: que parte con la formulacidon de proges politicos, la elaboracion de
contenidos curriculares minimos y la legislaciomdamativas curriculares; que pasa por la
edicién de textos escolares a manos de empresasads; y que llega al momento en que
el curriculum es releido y reelaborado por profesgrestudiantes, lo qtiguiere decir que
profesoras y profesores y el alumnado ya no sorpugiden ser vistos como bloques
monoliticos, acriticos y pasivos, sino que sonqeages activas(Torres, 1991, p. 147). Este
reconocimiento sensibiliza, ademas, nuestra migadantenidos no prescritos ni previstos
por quienes estaban encargados de disefar lapaiucativa (Torres, 1991). ErHigura

4 observamos una representacion del movimiento adkalum segun este autor.
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Figura 4. El movimiento de la construccion curricular

Gobhierno del estado

Curriculum ideal-oficial
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Conocimientos, destrezas

. y valores adquiridos
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- A largo plazo y A corto plazo

Fuente: Adaptado de Jurjo Torres (1991, p. 148)

De la multiplicidad de actores que entran en juegda implementacién curricular
nos concentraremos a continuacion en los dos actrga practica es central para el
desenvolvimiento de la educacion ciudadana efedjinatiene lugar en las aulas y que son

el foco de analisis de esta tesis: los profesotes gstudiantes.
a. Elrol de los profesores en la implementacion cuuiar

Como ya afirmamos en la discusién precedente,ddpadel curriculum oficial no es
total, aun cuando sea un curriculum estandarizammypretensiones de homogeneizacion,
es el profesor quien se enfrenta a estos lineaosgnyguien toma decisiones en relacion a
ellos, interpretandolos, cambiandolos o ignoransidid rol del profesor es considerado asi
como un aspecto central, pues sus decisiones tignefecto importante sobre la naturaleza
y el curso del aprendizaje (Ayers, Quinn, Sto\v&l)cheiern, 2009). Tal como afirma Osler
(2011):“Ni la politica educacional ni las practicas eduoats pueden ser entendidas solo a

través de un analisis documental, dado que los egsmks estan constantemente
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interpretando las politicas oficiales y ajustandgs gropias practicas profesionales en la
clase. Los profesores estan involucrados en loxgeos de formacion de la politica
educativa’(Osler, 2011, p. 8). Los profesores no son simgkesutores de planes disefiados
por expertos en espacios extra-escolares, sine@uémediadores” (Hart, 2003) entre los
contenidos de un curriculum y el aprendizaje deekisidiantes, y sus formas de ensefiar
ciudadania estan influidas no sélo por lo presgdpel curriculum, sino también por sus
creencias personales, valores, acciones, y sentidattarios (Hart, 2003). El curriculum
desarrollado externamente (el programa de estuglicocumento oficial, los textos
escolares) aparece de este modo mas como unartiemta” que es utilizada, manipulada
(e incluso ignorada) por los profesores mientrastayen la experiencia efectiva de clase
(Mccowan, 2009).

Al relevar la capacidad de accion y decision depladesores, la implementacion
aparece como un proceso de negociacion y adaptacigacurriculum y docente, y no tanto
como la instalacion o ejecucion directa de un nmdatricular. Esto da lugar a la posible
variacion que uno puede encontrar en el uso etedtV curriculum, y es que los profesores
pueden tener diferentes ideas acerca de lo quéicagtestar haciendo la innovacion”
(Snyder et al. 1996, p. 408). De este modo, hafepooes que pueden sentir una sensacion
de imposicion que impida su alineacioén con el culdim; profesores que no entiendan la
Reforma; o profesores que interpreten creativameintarriculum oficial, de un modo que
sea mas enriguecedor para los estudiantes (Mcco®@@9); entre otras muchas
posibilidades. De este modo, se exige ver el autnia en términos de su reconfiguracion a
la luz de caracteristicas locales, en donde |loegooes adaptan su comportamiento a la luz
del curriculum, pero donde también ellos lo ajustém adaptan a sus necesidades (Snyder
et al., 1996).

De este modo, el cambio educativo es entendido eoniproceso” y no como un
“evento” (Fullan & Pomfret, 1977), lo que implica que ngoseeden tratar las innovaciones
educacionales de forma separada a los usos qaeeaede ellas (Snyder et al., 1996) ¢ Cuéles
son los efectos que el curriculum tiene sobre lofepores?, ¢, como ellos ven el curriculum?
Al relevar preguntas como esa, este enfoque pequieprofesores se encuentren con los
planificadores en los mismos términos y con la misekevancia. Y es por ello que se vuelve
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de suma importancia considerar las interpretaciqnedos profesores tienen del curriculum.
Tal como afirma Torres (1991) los profesores tigia@mbién sus propias concepciones de lo
gue debe ser el sistema educativo y de codmo sedibsaerollar el trabajo en las salas de
clases (Torres, 1991), los profesores juegan dsadea de mediadores entre las exigencias
de los programas oficiales, los materiales currarvek y las expectativas y experiencias de
sus estudiantes. De ahi la enorme diferencia aeadipedagdgicos que se pueden observar
en una misma aula segun quien sea la profesoraoctepor que se encuentra al frente”
(Torres, 1991, p. 144).

Ahora bien, para el estudio de la implementacidmi@uar propuesto por esta tesis
no solo importa cémo el curriculum es experimentadiigrpretado y practicado por los
profesores, sino que también por el otro actoigypainte en el contexto efectivo de aula. A
continuacion veremos entonces la importancia déizandas formas de comprension y

experiencia estudiantiles.
b. Elrol de los estudiantes en la implementacion cgrrlar.

Distintos autores han comenzado a subrayar la tapoa de investigar no sélo
como los profesores ensefian ciudadania, sino queéa como los estudiantes reciben los

contenidos ciudadanos y expresan sus aprendiZijes(th, 2008).

Y es que cuando se entiende que la implementacigicular es el resultado del
trabajo colectivo de multiples actores, no solwisiiliza la practica docente y sus efectos,
sino que también se releva el trabajo progresivtosglestudiantes en el aula (Mccowan,
2009). Esto implica conceptualizar al estudiantesétp como alguien que recibe o es
beneficiario de una innovacion curricular sino té&gnbcomo un actor que participa de su
construccion: las experiencias educacionales seades conjuntamente por estudiantes y

profesor (Mccowan, 2009).

La entrada que tiene en el centro de su preocupati@urriculum oficial suele
plantear “la metafora del conducto", que caraciéesizos profesores como conductores que
introducen los contenidos planificados en el esitéi. Sin embargo, esta metafora omite la
experiencia estudiantil y su posible diversidadpig la posibilidad de que los estudiantes

habiten y construyan mundos subjetivos profundaenelitintos a los del curriculum
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estandarizado. En contra de esa metafora, ideartibs y rescatamos las entradas que
constatan el rol activo que juegan los estudiaate$a construccion de las experiencias
educativas (Erickson & Shultz, 1996).

Tal como afirma el ya citado Jurjo Torres (1991 pwedlisis del curriculum que se
activa en cada situacion educativa concreta mugatrda vida del colectivo estudiantil en
las escuelas no se caracteriza por un sometimisimanas” a los dictados de las normas,
tareas y significados que les imponen sus escyélasentes: los alumnos y alumnas pueden
resistir y alterar los mensajes que la institu@scolar les transmite (Torres, 1991).

En linea con esa constatacion, Erickson y ShuB8g) afirman que es necesario
incluir las experiencias estudiantiles en los @egide implementacion curricular. Con esto
se busca atender los mundos subjetivos de losiastesl en la escuela, recogiendo sus
experiencias con el curriculum manifiesto (aquectfamente realizado en las aulas) y

analizando el aprendizaje tal como ellos lo veo siénten (Erickson y Shultz, 1998).

¢,Como analizar la experiencia estudiantii en una@epeducativo concreto?
Sistematizando los autores revisados podemos farmnla serie de pistas conceptuales a

tener en cuenta como categorias de analisis:

analizar lo que el estudiante trae a la escenal gsel rol de las experiencias pasadas

en la construccion de la "escena educativa” eraula

« analizar los otros actores y elementos que est&septes en la escena educativa en

aula: ¢con quién y con qué se encuentran los astedP;

« atender las relaciones sociales que tienen lugal espacio de la sala de clases:

¢,como los estudiantes construyen y perciben edtasanes sociales?;

« analizar como los estudiantes experimentan elauurin activado por el profesor y

por los otros estudiantes en la sala de clases.

« ¢cudl es larelacion que hay entre los relatoactisas pedagogicas de los profesores
con las percepciones de ensefianza y experiencgweledizaje de los estudiantes?
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La primera de estas preguntas releva el rol qugajuéas experiencias previas de los
joévenes en sus relaciones con el curriculum efe¢livque sucede en el aula). Como afirma
Torres (1991) es posible que los mensajes que afecleen a los jévenes en las escuelas -
presentes en las actividades propuestas por eegm@do les propone, como en los
materiales curriculares- muestren algin grado si@ejpancia con los mensajes provenientes
de otros ambitos sociales (Torres, 1991). Es ambdas limitaciones y oportunidades que
el medio escolar suele mostrar al colectivo eshiillissobre sus posibilidades de
participacion e intervencion en los asuntos deolawnidad de la que forman parte son
reinterpretadas a la luz de las informaciones goién les llegan desde otras instituciones

y espacios sociales (Torres, 1991).

Junto con esto, también es importante atendegl@siones sociales y la organizacion
gue se articulan en la sala de clases (Ericksdruits 1998). En el aula se institucionalizan
patrones de relaciones sociales que dan formaeantiaados ambientes de aprendizaje, los
gue a su vez influyen sobre la experiencia quedtsgdiantes tienen del curriculum (Erickson
y Shultz, 1998). En la organizacion del aula sestragen determinaddgscenas sociales
de relacion curricular'(Erickson y Shultz, 1998, p. 469), entendidas ctas@ircunstancias
en las que los estudiantes se relacionan conmételum. En esas situaciones estan reunidos
profesores, estudiantes y curriculum, lo que quleo#r que los estudiantes no se encuentran
con el curriculum, ni trabajan en torno a él comentes aisladas. La relacion que los
estudiantes mantienen con el curriculum es unaidelgpresenciada por otros actores, es
decir, hay una "audiencia" compuesta por el profggor los otros estudiantes. Las salas de
clase son en ese sentido "arenas semi-publicasiseque tienen lugar distintas relaciones
sociales: relaciones de competencia entre alunretaiones asimétricas; distinciones de
rol; jerarquias. Estas diferentes relaciones sexiaontribuyen a producir diferentes
"ecologias de aula" en las que los estudianteslaeionan con el curriculum (Erickson y
Shultz, 1998).

Una forma de relacion social tipica, y que contyéa estructurar la vida cotidiana
de la sala de clase, es la que modela la atendémnemciada que entrega el profesor. Los
profesores pueden poner atencién asi a una diadrsid atributos en la sala: conductas,

emociones, identidades, jerarquias informales, tragede conocimiento y razonamiento de
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los estudiantes. Ahora bien, la atencion docenteaes total, porque no se puede estar
atendiendo a todos los alumnos a la vez. Aun agelecion es ubicua: siempre esté abierto

el potencial escrutinio del profesor (Erickson yifsh 1998).

Otra forma de relacion social posible es la queti@aen los estudiantes entre si. Este
tipo de relaciones sociales en ocasiones puegeaadematica. Y es que no necesariamente
el espacio de aula esta organizado como un esfaitono y confiable. De ahi que hay
“ecologias de aula” en las que los estudiantesgrupteferir no aprender, pues como en las
dindmicas de la sala muchas veces se pone en @liegho-concepto y la identidad de los
estudiantes muchas veces ellos pueden preferixpanerse ni poner en riesgo ese auto-
concepto (por ejemplo, por miedo al potencial ubque puede suponer no entender o no
saber una respuesta). Es por ello que la confiahas pares -y también al profesor- es algo
central y no se puede dar por sentado (Ericksamnts 1998).

Habiendo visto la relacién profesor-estudiantda,rglacion entre estudiantes, queda
la pregunta de ¢,como los profesores y alumnodasmean con el curriculum? Erickson y
Shultz (1998) reconocen que esa relacion tambiédeptomar un cariz problematico cuando
profesores y/o estudiantes mantienen ‘wekcion alienada con el curriculum{Erickson
y Shultz, 1998, p. 471). Y es que si el curriculesté prescrito y es disefiado por otros, en
otros espacios y temporalidades, ¢ cual es el aévapropiacion de profesores y estudiantes?
Es por esto que es importante que tanto profesme® estudiantes tengan claro los
objetivos de las tareas de aula, y tengan partaidarmulacion o al menos consensuen su
sentido, para facilitar asi su apropiacion, yalguygesencia de una relaciéon “alienada” puede
afectar la experiencia del curriculum (Ericksonhyl®z, 1998). McCowan (2009) denomina
esta alienacion como “separacion”, y considera egsigroblematico para la educacion
ciudadana porque es probable que profesores yiastes perciban la contradiccion entre
objetivos democraticos y la naturaleza no demaa ke la empresa educacional (McCowan,
2009).

3.3. Estrategia metodoldgica para el abordaje de la impimentacion curricular

Para responder el objetivo de investigaci@nglizar de qué manera los objetivos

de educacion ciudadana presentes en el curriculumfical son implementados
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(traducidos, interpretados, aceptados, ignoraflg®r los profesores y estudiantes en
situaciones de aula concretagn esta tesis trabajamos con tres tipos de matesaditativo
producidos en el marco de la investigacién Fondgayhencionada. A continuacién reviso
el enfoque metodologico que guio esta tesis; livsris de seleccion de casos; las técnicas

de produccion de informacion; y los procedimierdesanalisis.
a. El enfoque metodoldgico

El enfoque predominante de este trabajo es cuadifal cual permite responder las
preguntas acerca de la realidad social estudiandowa@undidad de los puntos de vista y
practicas de los actores sociales (Becker, 199&}tinks asi de un enfoque que busca
reconstruir el esquema de observacion del propaicinvestigado, es decir, comprender el
problema, fenbmeno o situacion no desde la miradacigéntista social, sino desde la
perspectiva de los actores, abriéndose asi a spsogrsignificados y sentidos (Canales,
2006b). De este modo, la investigacion cualitaéiparece como “una escucha investigadora
del habla investigada” (Canales, 2006, p. 20),astaicha que permite la emergencia de una
estructura de significacion, de un ordenamientcseigtidos que estan articuladdssde
dentra En este enfoque, entonces, la realidad no edtalgetivamente, de una vez y para
siempre, el objeto no esta “all4 fuera” tomando Gmiga forma, sino que se constituye en
las practicas y significados articulados subjetieata. Es la subjetividad, dira Canales, la
que constituye el objeto, con sus propias distim&soy sus propios esquemas cognitivos y

morales (Canales, 2006, p. 21).

Hablar de subjetividad, cabe precisar, no es lanmigue hablar de individuos. La
subjetividad no es puramente individual (Gnicagpstible), ni tampoco aleatoria. La
subjetividad, los significados, estan regulados q@ligos que circulan/se comparten en
redes intersubjetivas, sociales (Canales, 2008)p Siguiendo a Pierre Bourdieu (1999) las
subjetividades estan informadas por las posicioregegorias sociales a las que los sujetos
pertenecen. Hablar de perspectiva apunta justaraesge, el punto o posicién desde el cual
parte mi mirada determina o estructura lo que kegue hago, lo que siento o lo que pienso.
Un desafio para el investigador cualitativo impl@&si lidiar con la siguiente tension
(Bourdieu, 1999, p. 2): analizar los puntos deavidé forma objetiva (considerando la

posicion social del sujeto estudiado) y a la ver@arse lo suficientemente a él como para
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comprenderlo, como para “ponerse en su posicioocc para —en clave de Canales—
reconstruir los significados “desde dentro”. Essafi® solo puede salvarse en tanto se
dispongan de herramientas tedricas que lo expiioiedel sociélogo es el punto de vista de
un punto de vista. En este punto relevamos tanmddiélesafio que implica poner en juego
multiples casos, multiples subjetividades. Rescataasi el llamado que hace Bourdieu a
renunciar a la idea de objetos simples y unidinmerades, reemplazandola por la idea de
representaciones complejas, compuesta de mulipleas, multiples puntos de vista que
pueden articular realidades similares, pero quéigmpueden entrar en conflicto, que

pueden ser diferentes, e incluso irreconciliadBesifdieu, 1999).
b. Descripcion de la muestra

Para examinar la pregunta por la implementacionatuar analizamos material de 9
escuelas chilenas, provenientes de los tres tipaepdendencia administrativa existentes en
el pais: dependencia municipal, particular sub\@rada y particular pagada. Esa diversidad
nos permite considerar el rol del contexto esc@#ahn, 2008; Wood, 2013) -social,
econdmico, cultural- en las experiencias de eddoagiudadana activadas por profesores y
estudiantes. El foco de analisis en cada uno dedlegjios es un curso de 8° basdigel
profesor de Historia y Geografia, ya que como viartgriormente, es esta asignatura en la

que se trabaja la educacion ciudadana en su acepsp@cializada.

Una descripcion de las nueve escuelas y de loseactle la comunidad escolar

considerados en este trabajo es presentada gyuiardge tabla:

4 La seleccion del nivel 8° basico responde a darasitanto operativo como académico. En térmimesativos

la investigacion Fondecyt en la que se enmarcatesis deseaba producir informacion de estudiamies
estuviesen en el mismo grado que aquellos querfuatouestados en Ektudio Internacional de Educacion
Civica (ICCS, 2009), el cual fue 8° Basico; mientras queéminos académicos, consideramos que esta
seleccién encuentra justificacion en los hallazdesla psicologia del desarrollo, que reconocen lgue
formacion de identidades politicas no tiene lugéw en una etapa de la vida, sino que en distimmsentos

de la infancia y juventud (Sapiro, 2004), por l&guna investigacidon que considere jovenes estudiale 8°

se suma a otros trabajos que han concentradofsieszes en describir la educacién ciudadana emgwgue

se encuentran terminando su educacién media (P2@gd ; Cisternas, 2012)
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Tabla 1. Casos que componen la muestra

Total Género de
Caso Dependencia Comuna estudiantes | profesor(a)
de 8° Basico| de Historia
Escuela 1 Maipu 37 Hombre
Escuela 2 Municipal Villarica 29 Mujer
Escuela 3 La Florida 19 Hombre
Escuela 4 Particular Villarica 10 Hombre
Escuela 5 : Estacion Central 30 Mujer
Subvencionadg
Escuela 6 Pudahuel 34 Hombre
Escuela 7 Particular Villarica 4 Hombre
Escuela 8 Pagado Las Condes 29 Hombre
Escuela 9 Las Condes 31 Mujer

Si bien con un tamafo de muestra de 9 casos nanoadgeneralizar los hallazgos a
la poblacion escolar mas amplia del pais, si dayan escuelas de diversos contextos, por
lo que esperamos generar luces parciales sobreltasones complejas que intervienen y
configuran la implementacion curricular de la edima ciudadana en los diversos espacios

escolares.
c. Técnicas de produccion de informacion

La informacidn de estos 9 casos la produjimos nmegli@es técnicas: en cada colegio
realizamos observaciones no-participantes durante alase de Historia y Geografia,
entrevistamos al profesor que realiz6 esa claseealizamos grupos focales de
aproximadamente 6 estudiantes asistentes a latedeersonalmente, yo realicé el terreno
de 4 casos (las tres técnicas de investigacion gada caso), mientras que los 5 casos

restantes fueron realizados por otras dos invekiigs.

De este modo, a nivel de la produccién de la inémign planteamos lo que Bericat
(1998) denominarhulti-métodd, en su vertiente detfiangulacion de produccién de datos
cuestidon que implica observar y producir informacébre un fendmeno mediante distintas

técnicas.

5 3 casos fueron realizados por la coordinadorastetio cualitativo, Macarena Bonhomme, y 2 casosipa
investigadora externa, Stefania Forno.
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A continuacion describiremos brevemente cada undodetipos de materiales
producidos y de qué manera su analisis permiteonelgy la pregunta de investigacion
planteada.

Observacion no participante de clases de HistdPiaa examinar las experiencias de

ensefianza un analisis de observaciones de clagasmdex la amplitud de fendmenos
(practicas, relaciones, interacciones, ambientes)pyeden ser considerados en el estudio
de la implementacién de un curriculum. Esta técmécee como principio seguir a los actores,
observandolos en sus actividades corrientes yiantd (Taylor & Bogdan, 1987), que en
este caso nos permite atender las situacionesataacte ensefianza y aprendizaje que tienen

lugar en las aulas.

Gracias a este material podemos desarrollar unsenglie sea consistente con la
discusion planteada en la seccion anterior: lasrebsiones nos permiten avanzar hacia una
comprension que reconozca que el curriculum esquaslo que se prescribe o disefia,
atendiendo los momentos en que éste es activadsadouen una situaciéon dada. Una
observacidon no participante nos permite reconosieloa matices y sutilezas del contexto,
que dan sentido y significado al documento ofiegdrito y sensibilizarnos a los encuentros

cotidianos que vinculan el curriculum con los as$ogn las escuelas.

En términos operativos, las observaciones de fil@sen registradas en video y luego
elaboramos fichas de observacion para cada clase,pgnian especial atencion a las
actividades que tienen lugar en la sala, al climauda, atendiendo el flujo general de la
conversacion y la interaccion alumnos-profesogbyrado en que los estudiantes discuten
temas politicos o sociales, especialmente aqugllespudieran ser controversiales y la
atmaosfera en la que esa discusion ocurre, parendats si a los alumnos se les promovia o

Nno expresar sus opiniones sobre temas controvessalun ambiente abierto.

Si bien con esta técnica seguimos el principio pesfp en esta tesis de
implementacion curricular de “seguir a los actor@stolares) en sus actividades corrientes
y cotidianas, observarlos y conversar con ellogomecemos que la presencia del
investigador en una situacion de clase trae consfigotos. Aqui es importante seguir el
consejo de Bourdieu (1999): lo importante es haoesciente la presencia, el trabajo de

48



construccion que implican estas técnicas, y ass, qué “alejarse” o “pasar desapercibido”
de lo que se trata es de dominar la naturalezaaeactos de construccion y de los efectos
gue producen (Bourdieu, 1999).

Entrevistas con los profesores de Histotia.inclusion del relato docente producido

mediante entrevistas semi-estructuradas nos permdeectar las practicas de
implementacion curricular con las concepciones lqaegrofesores tienen de la educacion

ciudadana y sus diagnosticos sobre la situaciicalar chilena.

Tal como afirma Gainza (2006), mediante una paetiida a priori la entrevista
semi-estructurada permite recoger la perspectimagda propia de los sujetos cuya practica
es investigada, ahondando en la descripcion y cemsim de los medios detallados que les
permiten embarcarse en acciones significativasegrain mundo propio (Gainza, 2006, p.
239).

Este tipo de informacidn es consistente con edtohg de investigacion porque nos
acerca a la comprensioén del profesor en tanto “aded? del curriculum, permitiéndonos
escuchar las voces de los docentes, y examinaasoday multiples formas de interpretar,

comprender y evaluar el curriculum oficial de edifma ciudadana en Chile.

Para ello condujimos entrevistas con 9 profesoedsstoria (3 mujeres y 6 hombres)
en las que los docentes describieron sus formasatdeder la ciudadania y sus experiencias
de ensefianza incentivados por un guion semi-egtadd. Las pautas de entrevistas estaban
basadas en investigacion anterior, presentandapiasy amplias sobre una diversidad de
temas. Tres conjunto de preguntas guiaron laswstie semi-estructuradas: se ahondaron
motivos y creencias sobre la educacion ciudadamagntamos la clase observada; e hicimos
preguntas sobre el contexto. Las entrevistas toivigna duracion de entre 30 y 60 minutos,

fueron registradas con una grabadora digital yduesnscritas.

Grupos focales con estudiantes de la clase obsarngiduiendo las herramientas

conceptuales planteadas en la seccion anteriogsentesis nos interesa enfatizar que la
construccion de las experiencias educacionalese@ss no esta definida solo por la accion
del profesor, sino que los estudiantes tambiéicjgzah —con sus practicas, sus percepciones,

sus formas de apropiarse los contenidos y ensestacmguntamente con los profesores para
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determinar la forma que tomara el curriculum era@ada. Con ello se busca cubrir el déficit
de investigacion que ha considerado menos lasdesede los estudiantes, reconociendo la
importancia de atender las percepciones efectivadas jévenes tienen respecto a lo que

aprenden y viven en las clases.

Operativamente realizamos 9 grupos focales, ergulesparticiparon entre 4 y 6
estudiantes de cada clase. Hubo momentos menostastidos (en los que se les pidi6 a los
estudiantes que hicieran “asociacion libre” delp@sa o frases que relacionaban con la buena
ciudadania, por ejemplo). Y también momentos masaarados en los que se les promovid
hablar acerca de sus experiencias educacionalesoyglie creian acerca de la ciudadania,
para comprender como ellos vivian y experimentabauarriculum efectivamente construido
en las aulas. Dado que la direccidon estuvo ejercatdginuamente por el investigador
hablamos de “grupos focales” mas que de “grupodistaision” (Canales, 2006a, p. 278),
cuestion que se ve reforzada por el hecho de quankgersacion grupal tuvo como centro la
discusion sobre la comprension que los sujetossencaso los estudiantes, tienen de lo que
hacen, hicieron o haran (en las salas de claseslgseescuelas) caracteristicas también
asociadas al grupo focal (Canales, 2006a, p. 279).

d. Procedimiento de andlisis

Para la revision del material cualitativo producstiore estas 9 escuelas (fichas de
observacién, entrevistas y grupos focales) utilzamna version flexible del analisis de
comparacion constante propio de la teoria fund&@lasér & Strauss, 1967; Strauss &
Corbin, 1990).

Examinamos cada linea de texto y le asignamos a sagimento significativo de
texto un codigo que sugeria como dicho segmentdapser categorizado con otros que
fueran similares. Algunos cédigos se relacionanlaaavision de la literatura, mientras que
otros responden mas a una “codificacion en vivtra(gs & Corbin, 1990), emergiendo mas

cercanamente del propio lenguaje de los estudigritessprofesores.

La informacion asi codificada fue organizada ena®momunes, identificando
causas, condiciones, procesos y contra ejemploauéSt& Corbin, 1990). Pusimos un foco

en las semejanzas y diferencias de los casos psaardllar una idea de como el curriculum
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de educacion ciudadana era implementado en cadaeuios diferentes contextos de aula, y
como estas experiencias eran descritas, vivenciadasterpretadas por profesores y
estudiantes. En ese sentido, no realizamos unsanglie incorporara toda la informacion
producida en las observaciones, entrevistas y grigoales, sino que consideramos aquellos
aspectos que entregan luces sobre la preguntavdstigacion de esta tesis, quedando
algunos elementos del material disponibles patadstinvestigaciones y nuevas preguntas,
algunas de las cuales seran discutidas en lasusimoes de este trabajo.

Para el trabajo de analisis también pusimos eraojier la distincion entre “analisis
extensivo” y “analisis intensivo” del material ciiafivo (Silverman, 2006). De este modo,
los capitulos combinan (a) estrategias analiticespyivilegian un examen detallado y en
profundidad de la informacién, con (b) estrategjas examinan atributos relevantes de las
practicas y representaciones para todo el conpimios datos, privilegiando la generalidad
y la vista panoramica por sobre el detalle de sisatjue permite el concentrarse en una

cantidad de informacién mas limitada (SilvermarQ&0

Para desarrollar el “analisis extensivo” compleraerds el uso de la teoria fundada
ya descrito con un analisis cuantitativo del mategue presentamos a lo largo del texto
mediante tablas y/o graficos. En ese sentido nogaapos en los trabajos de investigadores
como Maxwell (2010) y Becker (1990), quienes argutaue a favor de la inclusion de datos
numericos en los reportes de investigacion cuaiitaEl uso de nimeros en la investigacion
cualitativa contribuye asi a la "generalizaciéreina” (Maxwell, 2010) de las resultados,
entendida esta como la capacidad de estableceasp é0s temas o hallazgos identificados
son de hecho caracteristicos del conjunto de iddos, pudiendo identificar y caracterizar
la diversidad de acciones, percepciones y/o crasragl grupo estudiado, e identificando
patrones que no necesariamente son evidentes reedieas estrategias de analisis. Becker
(1990) argumenta, ademas, que los datos numérmciosestigacion cualitativa no sélo nos
permiten testear y apoyar afirmaciones, sino tamhi#s permiten evaluar la cantidad de

evidencia que tenemos en nuestros datos sobreonokusion particular.

Ahora bien, somos conscientes también que cualquiantificacion de material
cualitativo es una construccion determinada por"lestes" conceptuales que ocupa el

investigador (Maxwell, 2010). Asi, a diferencia ldepre-nocion que suele asumir que el
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conteo es un proceso objetivo y transparente, gabmas que esta operacion depende de
como las cosas se cuentan, se distinguen y seodatey lo cual es una actividad
interpretativa (Maxwell, 2010). Para hacer exphiciste aspecto, haremos explicitos los

procesos de cuantificacion esta estrategia seézadid a lo largo del texto.

También dentro del procedimiento analitico, consiadms que la triangulacion -la
puesta en relacion de distintos tipos de técnicagoemacion- contribuye a la validez de
nuestros resultados. Con ello, sin embargo, notadays una vision ingenua que supone que
la agregacion de datos de fuentes variadas genenarablemas "el cuadro completo”
(Silverman 2006). En ese sentido, no creemos quiatayulacion produzca necesariamente
una descripcion mas "verdadera" que otras, o0 queif@eponer en evidencia las "mentiras”
0 "equivocaciones" de nuestros informantes. Poomtrario, que una estrategia analitica que
ocupa la triangulacién lo que hace es agregarlepmjidad y profundidad al analisis,
permitiéndonos aproximarnos a los fendmenos saciallesde multiples sitios y
considerando multiples narrativagMarvasti, 2004, p. 114), entendiendo que cadadeno

estos elementos aporta al andlisis y al relatgpeesentado.

Por ultimo, en relacion a la presentacion de radok, en cada capitulo introducimos
el andlisis con una descripcion del curriculum oaltgin trabajo de investigacion, para
enmarcar los resultados en los desarrollos masi@sm#l campo. Luego continuamos con
el desarrollo del andlisis de manera sistematieaa gerrar cada capitulo con algunas
reflexiones de corte mas interpretativo, que retoog por ultimo en la seccion de

conclusiones de esta tesis.
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CAPITULO 2
LA INTERPRETACION DOCENTE DEL CURRICULUM

En este primer capitulo de analisis describo laciéh que existe entre las
perspectivas de educacion ciudadana que tiengmdéessores de las escuelas investigadas y

los lineamientos presentes en el curriculum oficial

Siendo consistentes con el enfoque teorico presderamteriormente, el objetivo de
este primer ejercicio analitico es, entonces, mosttmo el curriculum puede ser (re)leido y
(re)elaborado de diversas formas en el relato decdras interrogantes guias de las
siguientes paginas son: ¢,como los profesores ietarpla educacion ciudadana?, ¢.cual es

la relacion que tienen estas interpretaciones toardculum oficial?

Para vincular las nociones de los profesores cenlit@amientos de la politica
educativa presentamos en primer lugar (1) una mexanstruccion de las perspectivas de
educacion ciudadana presentes en el curriculumabfi(?) luego desarrollamos las
perspectivas sobre educacion ciudadana identificadael discurso de los profesores cuya
clase de Historia fue observada, (3) para ceritar apitulo presentando la relacion entre
curriculum y discurso docente, discutiendo las dsianes que entran en juego en esa

relacion.

1. Un recuento de las perspectivas de la educacion dadana del

curriculum oficial

Complementando lo presentado en el Capityla tontinuacion sistematizamos
algunos de los elementos de educacion ciudadamatdesen el curriculum de Historia y
Ciencias Sociales de octavo afio. De acuerdo alnglertio oficial, se espera, por ejemplo,
gue cuando los profesores de Historia trabajemlaRcion Francesa caracteri¢émnueva
nocion de ciudadano en el pensamiento politicartsfdel s. XVII"(MINEDUC, 2009a,

p. 225) reconociendo lamportancia del legado politico... en los ideales. deberania

popular, libertad, igualdad’ (MINEDUC, 2009a, p. 225), y discutiendo las prayenes de
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esos idealesen la actual valoracion de la democracia y de Idsrechos humanos”
(MINEDUC, 2009a, p. 225)Luego, al trabajar los contenidos asociados aeloRcion
Industrial, los profesores deberan tematizar“dansolidacion de las burguesias, el
surgimiento del proletariado y de los nuevos cotdb entre las clases sociales”
(MINEDUC, 2009a, p. 225) identificando las proyexms‘de la Revolucion Industrial en
la sociedad contemporanedMINEDUC, 2009a, p. 225). Con ello, al fin de laidad, los
estudiantes seran capaces de caractétamaprincipales corrientes ideoldgicas frente a la
cuestion social’(MINEDUC, 2009, p. 225) y comprenddas grandes transformaciones
sociales y culturales de fin de sigl@MINEDUC, 2009a, p. 225).

En la organizacion del curriculum la educacion adaha el aprendizaje de
conocimientos, valores y habilidades ciudadanastegrada en los propios contenidos de
Historia, tal como se observa en el siguiente etdrdel documento oficial:

Figura 5. Fragmento de Objetivos Fundamentales en el Clurfcde 8° Grado

- ,f. * Valorar la vida en sociedad [...) de caricter
4. Reconocer la influenda de los ideales de la llustracién en la actual valoracion %] democritico
de la democracia y los derechos humanos. 0 :
» Conocer, comprender y actuar en concordancia con el
principio de igualdad de derechos

OF

E * Yalorar la vida en sociedad |...) de caricter
h ‘ﬂ democritico

5. Valorar la importancia de la Revolucién Francesa y la Independencia de los

Estados Unidos para la proyeccién de los idezles republicanos. 0 .
. * Conocer, comprender y actuar en concordancia con el
A principio de igualdad de derechos

estructura social, el desarrollo tecnoldgico y el espacio geogrifico e identificar

6. Comprender el impacto que la Revolucién Industrial ha tenido sobre la -
%ﬁ * Valorar la vida en sociedad
proyecciones de estas transformaciones en la sociedad conterpordnea.

Segun el discurso de la planificacion, este culuifouse caracterizaria asi por una
nocion “maximalista de ciudadania” (MINEDUC, 2004p)e no sélo considera aspectos
cognitivos y procedimentales del ambito politidmpstambién las habilidades, actitudes y
valores necesarios para el desarrollo de una camdaddemocratica comprehensiva
(MINEDUC, 2004a).

Los principales elementos que dan forma a est@nai@ ciudadania y de educacion

ciudadana mas amplia los resumimos en la siguiahte:
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Tabla 2. Los elementos de una educacidn ciudadana maxtenaggun el curriculum oficial

« principios fundamentales de la democracia comamégipolitico

Estado, gobierno, y sociedad civil

organizacion politica y mecanismos de participagidiitica en democracia
conceptos de ciudadania, institucionalidad demicer,&oberania, legislacion
Derechos Humanos

identidad nacional y territorio nacional, patrimoeultural

relaciones y politica internacional en el contedéda globalizacion
diversidad social y cultural en el pais y tambigreemundo

estudio de la pobreza y exclusion social

organizacion econémica y modelos de desarrollo

desarrollo sustentable

lectura y escucha comprensiva y critica de inforémanoticiosa y politica
publicitaria distincidon entre hecho y juicio, y éghcia y opinion

manejo y aplicacion de habilidades comunicativaa padialogo
capacidad de argumentacion oral y escrita

capacidad de escucha y aceptacion de las contieside otros
flexibilidad y apertura a visiones y creenciasidtss a las propias
resolucidn politica de conflictos

demostracion de autonomia y autodeterminacioneasigt decisiones
capacidad de reflexion critica respecto de ladedli

manejo de habilidades para la resolucién de dilen@sles y sociales
capacidad de trabajar en equipo

capaces de hablar y actuar por otros, y ejercéderazgo democratico
capacidad de identificar, analizar y resolver peofds del entorno
responsabilidad por las consecuencias de las prap@ones

actitudes que favorezcan las relaciones con losigleempatia, tolerancia,
respeto por las diferencias; aceptacion y valorad#la diversidad
solidaridad y actitudes de compromiso con la s@aled

valoracion de la convivencia social pacifica, eralismo, la colaboracion y la
participacion responsable en la vida social dentizera

 reconocimiento y respeto a los valores de la litgkra justicia y la verdad
» mirada que aprecia la politica democratica y lssiara constructivamente.

CONOCIMIENTOS

HABILIDADES

ACTITUDES

De la lectura de este cuadro se desprende queriutum oficial plantea -al menos
en este nivel discursivo- una nocion compleja ytidimhensional de la ciudadania. ¢ Cudl es
la relacion entre esta perspectiva de la ciudaddesarrollada por el sistema educativo

central y las perspectivas que tienen los docelgdas escuelas investigadas?

2. Las perspectivas docentes sobre la ciudadania y kaducacion

ciudadana

En el discurso de los profesores identificamosreifees formas de entender la
educacion ciudadana y distintos elementos enfaiizadue podemos distinguir
analiticamente. De este modo, podemos exploraerifitar lo que algunos autores han

llamado “perspectivas docentes sobre la educaadiadana” (Anderson, Avery, Pederson,
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Smith, & Sullivan, 1997) y otros “categorias dedalirso docente” (Ho & Alviar-Martin,

2009) utilizadas por los profesores para hablagscdbir la educacion ciudadana.

El andlisis de las entrevistas semi-estructuragatizadas a los profesores nos
permitio distinguir la presencia méas frecuente @le Sategorias” de educacion ciudadana,
las que -combinadas de diferentes formas- dan mgistintas perspectivas docentes sobre
este tema. En ligura 6 presentamos una representacion grafica de estasatisategorias
del discurso docente, donde el tamafo de cada efemesponde a su presencia relativa en
relacion al total de afirmaciones que hicierondosfesores entrevistados sobre la educacion

ciudadané

Figura 6. Categorias de la educacion ciudadana presentdgeturso docente
conocimiento politico
10%

participacion
26%

Fuente: Elaboracidn propia a partir del andlisitadeentrevistas semi-estructuradas

5 En términos de la operativa metodoldgica, estaifiig que de las 124 unidades discursivas codifiscomo
“perspectivas o definiciones de educacién ciudatanal% correspondia a un fragmento sobre la fordma
valdrica, el 26% a fragmentos en los que los porésshablaban de la promocién de participaciénadiada,
y asi sucesivamente.
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2.1. La educacion ciudadana como desarrollo de valores

Si profundizamos en las categorias deitpra 6, un primer elemento presente en el
discurso de los profesores sobre la educacion dargatiene que ver con la “formacion
valdrica” de los estudiantes. Observamos asi umgpEnsion de la educacion ciudadana que
enfatiza el desarrollo de una valorizacion de #igia y la dignidad de la personas en los
estudiantes (Profesor Escuela 1); la importancisgsaear buenos valoresen los jovenes,
gue“sean utiles a la sociedad”como el respeto, la solidaridad y la aceptacirofesor
Escuela 4); y el desarrollo derincipios que uno no debiera transacbmo la tolerancia, el
respeto, y la libertad, sobre los cuales el praofésene esa funcibn como de colocar

elementos en ellogProfesor Escuela 7).

Esta formacion valérica es relacionada también famtores de contexto. Hay
profesores para quienes es importante contribugue los jévenestengan claro la
diversidad, la tolerancia, la libertad”ya que son valorésjue muchas veces no vienen de
la casa” (Profesor Escuela 1). Mientras que otros subrdgamsefianza de valores como
elemento constitutivo de la educacion ciudadangumrafirman- trabajan en contextos
donde'dia a dia se observa intolerancia, racismo, y sgacion"(Profesor Escuela 3). Otro
elemento de contexto que pone en tension la fodnaelorica se encuentra en la definicion
de educacion promovida por el sistema educativéralerton un foco puesto en el logro
académico en el SIMCE, y en la PSU (Profesor EacRigldonde aun cuando los profesores
consideren queld mas vital pasa por la exaltacion de los valores# enfrentan a una nociéon
de educaciorimuy técnica’, que“ha abandonado justamente la formacion ciudadana”,
donde la pregunta por “como podemos construir megmiedad, esta dentro de los objetivos
fundamentales en el discurso grande, pero no emds cotidiano, en lo mas concreto”

(Profesor Escuela 8).

La nocién de formacién de valores tiene para vapoxesores una dimension
también practica, que se encarna en las pract@ntes y en las interacciones que tienen
lugar al interior del aula. De este modo adquieteviancia para la formacion de valores el
rol del profesor como "modelo de los estudiantesigstion que se expresa en el trato
respetuoso que hay que tener en las relacionetosgnlas jovenes (Profesor Escuela 4);

siendo importante que como profestt muestres ciertos valores a los nifilos, mostrar
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criterios valdricos, porque la guia del comportant® son justamente los valores, y los
valores son absolutos{Profesor Escuela 8). Para esta nocion, la edutadifdadana
aparece como una dimension permanente de la emzsefiqne se expresa en gestos
cotidianos e informales, comfguando uno entra a la sala de clases y saluda,noet

comportamiento de respeto y de tolerancia haciatmapafnerosProfesor Escuela 5).

En otras ocasiones esta dimension puede ser tdab#genbién de forma mas
explicita, “haciendo unaeflexiébn sobre convivencia escolar y bullying, b@g@ndo la
tolerancia y el respeto por la diversidag@Profesor Escuela 5), o llamando la atencion a los
estudiantes cuando se interrumpen entre si readodgure tentro de eso (de las actitudes
civicas) esta respetar al otro y quedarme callagBtofesor Escuela 6). Este aspecto mas
asociado a la disciplina también esta presenté @isairso de otra profesora, para quien la
educacién ciudadana implica formar efirebpeto y la civilidad”, aterrizanddcosas como
la responsabilidad y la puntualidadProfesor Escuela 9), de ahi que la educaciéradath
no se exprestsolo en la politica”, sino que tambiéfen cdmo td respetas a la persona que
tienes al lado, a la autoridad, que es algo quénagerdido” (Profesor Escuela 9). Otros
profesores son mas sutiles en ese sentido, reetlacique el objetivo subyacente de la
formacion ciudadana es lograr una buena convivestigérminos generales, fomentando
que los estudiantes puedan relacion&se otros tipos de identidad y de valorar lo qusou

es” (ProfesorEscuela 7).
2.2. La educacion ciudadana como promocion de la partipacion

Otra forma frecuente de hablar de la educacionadada en los profesores se
encuentra en un discurso que promueve el desadella participacién estudiantil en los
ambitos politico y civilEsta dimension del discurso contiene afirmaciones lgablan de
una educacion ciudadana que permita a los estegdlasiumir una postura propia respecto
a la participacion ciudadang'planteando una nocién amplia de participacioe, mu so6lo
considera la participacion electoral sino que auialginvolucramiento publico con un
problema colectivo (Profesor Escuela 1). Un prafeioma asi, por ejemplo questablecer
un ejercicio en la ciudadania no solamente tiene ger con la politica sino que también
con... gente que estén participando en un club rdiepo gente que juega futbol, o que

participa en un grupo de folklotéProfesor Escuela 1).
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Para este discurso, el objetivo de la educaciédadana, no sélo es cognitivo, en
término de conocimientos, sino que también estéiado a la formacién de disposiciones
para la accion, formar a los chicos para que cuando salgan seartigipes de los
movimientos, y lograr tener ciudadanos... capacesacer cambios; activos, no pasivos,

para que ellos no sean... meros receptores denrdoion” (Profesor Escuela 2).

Varios profesores nombraron ocasiones para prom@yearticipacion estudiantil en
la misma escuela, invitando a los estudiateparticipar en las instancias que ofrece el
colegio... participar del consejo escola(Profesor Escuela 4), o cuandprdctican las
votaciones para elegir centro de alumnds'que permite llevaila dimension participativa
de la ciudadania a la realidad mas cercana de ktsidiantes, a la directiva del curso, un
espacio que no necesariamente asocian con la @ati'n ciudadana, pero que uno puede
hacer el vinculo para que lo vean agProfesor Escuela 5). Una profesora recuerda un
ejercicio practico que permitio introducir dinanscaarticipativas en la clase: a los
estudiantes -junto con identificar y evaluar proids de la escuela- también se les pidio
plantear soluciones gorque la idea es plantear una idea constructiva,selamente lo
mald’), actividad que permitié incentivar la participéc desde el momento en qtles

nifios estan mas pequena®rofesor Escuela 6).

Con este tipo de ejercicios los estudiantes seitafin a una definicibn mas amplia
de participacion ciudadana, no solo restringidanabito politico o al voto, subrayantiutras
participaciones, que son de corte social: participa actividades del colegio; participar en
el barrio" (Profesor Escuela 6). Algo similar se observalegelato de otra profesora quien
reconoce importante enfatizar ufiarmacion ciudadana micro™en el colegio y en la sala-
abogando por que los estudiartes saquen de la cabez&iertas nociones de participacion
ciudadana, de modo que entiendan'tueees solo ir a votar y marcar una raya, Sino @se
participar en parroquias, en centros de alumnosckibes deportivos, en juntas de vecino,
en marchas'(Profesor Escuela 9)

Esta nocion amplia de practica ciudadana enfaBizaalrticipacion en las vidas
cotidianas de los estudiantesph la familia, en el colegio, que son espaciosaeos donde
entra en juego el respeto, la toleranci@rofesor Escuela 7); lo que para un profesor viene

a ser un abordaje "informal” de la educacion ciadag que implica ayudar a que los
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estudiantes participen éantornos que son mas amplios... como centro denabs, en el

aniversario de colegio, o incluso en la pichand®rofesor Escuela 8).

Siendo consistente con esta idea de una partidipagie permea diversas esferas de
la experiencia escolar, un profesor explicita Ipanancia de llevar la participacion a las
dinamicas mismas que se dan en el aula. De este,famlmomentos en los que se les
“traspasa la palabra al nifio”para que puedditompartir sus experienciasén la sala de
clases son los considerados més productivos y méslados a la participacion ciudadana,
porque en esos momentos los jovenes se vulveactor" en ese espacio (Profesor Escuela
3).

2.3. La educacién ciudadana con un énfasis en la enseizande los “deberes”

ciudadanos

Otro elemento que es parte de la educacion ciudadagun el discurso de los
docentes entrevistados hace referencia a la erseiarderechos y deberes ciudadanos, con

un especial énfasis en estos ultimos.

Dentro de esta categoria de perspectivas docesnesntramos el relato de un
profesor que afirma la importancia de lograr quedstudiantes valoren equilibradamente
tanto los derechos como los deberes, reconociamnelug énfasis exclusivo en los derechos
puede llevar a un punto de avanzar sin trans@iProfesor Escuela 1). Fue recurrente,
entonces, escuchar a los profesores referirse a&dun@acion ciudadana que busca hacer
entender a los estudiantes que %sujetos de derecho, pero que a la vez tienen nsucha
obligaciones"(Profesor Escuela 2).

Este énfasis en los deberes esta presente tambiémas narrativas docentes, que
apelan a los jévenes y los instan a reconocer guieker es cumplir con |dsequisitos
ciudadanos; pues de no cumplirlosno tengo ningun derecho{Profesor Escuela 4);
subrayando la importancia de desarroflar responsabilidad ciudadana, y no sélo los
derechos” (Profesor Escuela 6); e intentando mostrar enclases que el derecho esta

siempre acompafnado del deber (Profesor Escuela 1).
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2.4. La educacion ciudadana como un ejercicio de vincut®n con el presente

En varios discursos docentes la educacion ciudadaaaece vinculada con la

realizacién de ejercicios que relacionan la hiatodn el presente.

Es asi como se entiende la educacién ciudadana escemas de aula en las que se
trata de contextualizar las clases con la realif#alds estudiantes, o con lo que esta pasando
en la agenda nacional (Profesor Escuela 2), cordjgnetio que‘educarlos en su parte
civica” implica tambiérfque entiendan que no es algo alejado de su redlidae ellos son

los importantes”(Profesor Escuela 2).

Un desafio en este ambito, entonces, imploze el profesor traslade el hecho
histérico a la contingencia actual, que el alumrm vea a la asignatura como una cosa
lejana”, siendo importante introducittemas que le permiten acercar al alumno a la
formacion ciudadana, a ser un actor de su paf{Frofesor Escuela 3). La educacion
ciudadana aparece en la sala de clases de Histanalo se contextualiza con el presente y
se apela a los estudiantes ¢eus referentes mas cercanofProfesor Escuela 3) o dando
ejemplos“de cosas cotidianas”’que permitarfhacer anclaje con los conocimientos de

ellos” (Profesor Escuela 1)"“aterrizar con la realidad(Profesor Escuela 8).

Para otro profesor es justamente esa dimensidoa @e€ucacion ciudadana la que
permite generar dinamicas mas reflexivas, pueslacion con el presente perntitpie
ellos puedan analizar en su viddcontextualizarlo con respecto a ellos”, y comgrael

pasaddcon problemas sociales que ocurren hdyProfesor Escuela 7)
2.5. La educacion ciudadana como desarrollo de habilidabs

Una quinta dimension que conforma las perspectivaentes sobre la educacion
ciudadana tiene que ver con la idea de educaaid@adana como desarrollo de determinadas

habilidades o competencias en los estudiantes.

Un profesor afirma que la educacion ciudadana capliarles a los estudiantes los
insumos para que ellos mismos puedan evaluar [agaotontingente, sin influir sobre el

contenido de esa evaluacion (Escuela 3), mientrasotyo afirma que le intere%gue los
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jovenes o los nifios tengan la capacidad de analyzariticar las realidades”(Profesor

Escuela 7)

Un desafio para la educacién ciudadana consistirtaabajat'el cuestionamiento”,
porque“si tenemos a un alumno critico, en el buen sentidda palabra... va a ser una
persona reflexiva, va a ser una persona que vadepanalizar las cosas(Profesor Escuela
2), por lo que el objetivo que tienen los profesae justament@ducar a los chicos para
tratar de potenciar un aparato critico(Profesor Escuela 1), que los estudiantes sean
“capaces de poder ser criticos, tener una posturajala ser lideres”, “que tengan una

postura frente a un temgProfesor Escuela 2)
2.6. La educacion ciudadana como transmision de conocigtito politico

Finalmente, varios profesores identificaron coneorednto de la educacion ciudadana
el aspecto mas convencional que tiene que veracendefianza de aspectos especifico sobre
el sistema politico. Un profesor afirma, por ejemppgjue hace educacion ciudadana cuando
trabaja“el tema del Estado y todo lo que es administrati§@Rrofesor Escuela 3). La
educacién ciudadana aparece asociada asi a lamisas de conocimiento sobre
instituciones y partidos politicos, constitucioneteyes en general (Profesor Escuela 5);
teniendo como énfasis las caracteristicas delnsesgolitico chilenotuno le habla de los
senadores, le habla de los diputados, le hablagdblierno centralizado que tiene Chile”
(Profesor Escuela 7).

2.7. ¢ Perspectivas sobre la educacion ciudadana en etclirso docente?

La consideracion y analisis de estas 6 categorashabla asi de perspectivas
docentes sobre la educacion ciudadana compuestaisgaotos elementos y objetivos de
aprendizaje: hay profesores que hablan de una e@daceiudadana que busca explorar
valores y creencias asociadas a una vida en deaeop&ros que asocian esta area formativa
con el trabajo sobre las expectativas de partidipade los estudiantes en la escuela y en la
vida civica; en el relato docente también estagmtesla vinculacion con el presente y un
enfoque de ciudadania centrado en los deberesy port algunas menciones sobre el
desarrollo de habilidades de analisis y criticks pisqueda de aumentar el conocimiento y
entendimiento conceptual de temas politicos eedtisdiantes.
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¢,De qué manera aparecen combinadas estas “caseg@riscurso docente” (Ho &
Alviar-Martin, 2009) en los 9 casos investigadoa?dd abla 3 observamos una distribucién
gue entrega algunos datos de referencia para msp@sa interrogante. En cada fila
(horizontal) se ubican las 6 categorias sobre eifutaiudadana identificadas en el discurso
docente, mientras que en cada casilla se predemianero de afirmaciones que realizo cada
profesor sobre esa categoria, y el porcentaje gpesenta esa categoria en relaciéon al
discurso de cada docente. Por ejemplo, el protésta Escuela 1 desarrolla una perspectiva
de educacion ciudadana centrada en la promocitan“garticipacion” (5 afirmaciones sobre
esa categoria, representando un 50% de su dissnls® nociones de educacion ciudadana)
y centrada en un enfoque que enfatiza los “delmuelmdanos” (3 afirmaciones sobre esa
categoria, 30% del discurso).

Tabla 3. Perspectivas de educacion ciudadana en las esauwedatigadas

ESC1 ESC2 ESC3 ESC4 ESC5 ESC6 ESC7 ESC8 ESCH9 A d
gregado
(M) (M) M) (PS) (PS) (PS) (PP) (PP)  (PP)
[10%]  [0%] [15%] [10%)] [40%]* [21%] [52%]* [46%]* [67%]* 31%
Participacion 5 4 3 3 3 9 1 3 1 32
[50%]* [33%]* [23%] [30%]* [20%] [47%]* [4%]  [23%] [11%] 26%
Enfoque de deberes 3 2 1 5 0 2 0 1 1 15
[30%]* [17%]* [8%] [50%]* [0%] [11%]  [0%] 8%]  [11%] 12%
Vinculo con el presente 0 3 3 1 0 3 4 0 1 15
[0%] [25%]* [23%]* [10%] [0%] [16%]* [17%]  [0%]  [11%] 12%
Habilidades 1 2 3 0 0 0 5 1 0 12
[10%] [17%]* [23%]* [0%]* [0%] [0%] [22%]*  [8%]  [0%] 10%
Conocimiento politico 0 1 1 0 6 1 1 2 0 12
[0%]  [8%]  [8%] [0%]* [40%]* [5%]  [4%]  [15%]*  [0%] 10%
Numero total de afirmaciones
o 10 12 13 10 15 18 23 13 9 124
sobre educacion ciudadana

ESC=Escuela; M=Municipal; PS=Particular Subvenaditap@P=Particular Pagada

(*) Proporcion superior a la proporcion a nivelegado

Aun teniendo en cuenta los limites de una sistearabn de los datos como esta (la
distribucion y frecuencia de las categorias puestar @nfluida por la duracién de cada
entrevista y por la diferenciada profundidad core qada profesor trat6 cada tema)
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consideramos que un analisis extensivo (que resainméormacion para todos los casos y
categorias) nos entrega mas elementos para afijueagxisten perspectivas docentes sobre
la educacién ciudadana que son diversas, complematidimensionales. De este modo, tal
como esta consignado en el curriculum oficial, @angerspectivas docentes reconocemos
nociones de educacion ciudadana “maximalistas” BNC, 2004a), que no sélo estan
concentradas en el desarrollo de conocimientodiqgmdj sino que plantean objetivos de
aprendizaje multiples, que buscan trabajar digtidimensiones en la formacion estudiantil:
valores y creencias, habilidades, practicas y dones con la realidad presente. Si
comparamos estas perspectivas con los contenidedrewuentes del curriculum vigente
identificados por Cox y otros (2014) -presentadomgagina 30- reconocemos consistencia
tematica entre ambas, aunque también algunasmiifase el curriculum enfatiza en mayor
medida el desarrollo de competencias criticas gudservado en el discurso docente; mas
gue un enfoque centrado en los derechos las pékgsedocentes enfatizan los deberes; y
mas significativamente, en el relato de los pratessobre la educacion ciudadana notamos
una absoluta ausencia de un discurso sobre derbahwnos, el cual tiene gran centralidad
en el curriculum vigente. Esta comparacion debea@gsiderada como un dato exploratorio
debido al nimero limitado de profesores estudigoes) aun asi consideramos que entrega
luces sobre las conexiones entre politica oficilsycreencias efectivas de quienes estan

encargados de implementar el curriculum.

Mas aun, la distribucion de perspectivas ddaddla 3 nos permite comenzar a
explorar la variacion que puede haber entre conaaleisl escolares, y nos sugiere que los
distintos tipos de establecimiento -diferenciados geterminadas caracteristicas sociales,
econdémicas y culturales- pueden entregar contextoy diferentes para aprender

ciudadania.

En elGrafico 2 ensayamos una comparacion que considera estdepdsérencia,
mostrando la presencia promedio de cada una de @stspectivas segun dependencia. Alli
vemos que un discurso sobre la educacion ciudagareada en los valores es una narrativa
con mayor presencia en los profesores de estaldstims particulares pagados que
participaron de este estudio, quienes en promedldah menos de participacion, de
habilidades, y del presente. En contraposicion, posfesores de establecimientos
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municipales de la muestra articulan un discursceelegue hay mayor presencia de una
educacién ciudadana que enfatiza la participa@bwinculo con el presente y el desarrollo
de habilidades. Por su lado, los profesores délestmientos particulares subvencionados
entrevistados hablan en mayor medida que los dtsgipos de docente del conocimiento

politico, desplegando también un discurso artiauktorno a la formacion valorica.

Grafico 2. Presencia promedio de perspectivas de educaicidadana segun dependencia

Valores
60%
50%
40%
Conocimiento Participacién
politico 30% © p
2006/
0%
Habilidades Enfoque de
deberes
Vinculo con el
presente
—@— Municipal —@— Part. Subvencionado Part. Pagado

Fuente: Elaboracion propia

Este ejercicio entrega pistas sobre las difereméesiones posibles de educacion
ciudadana, a las que se pueden llegar a enfraagagstudiantes, subrayando con ello la
importancia de ir mas alla del texto curricularepuas situaciones de activacion de este
curriculum supuestamente homogéneo se ven influaabién por las distintas nociones
gue los propios docentes -en determinados contextiyigos de escuelas- tienen de la

educacion ciudadana.
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En estas perspectivas, ademas, identificamos it@snicas mas amplias de los
patrones de participacion ciudadana identificadas gqocidlogos y cientistas politicos.
Dalton (2008), por ejemplo, identifica una transfacion en las imagenes que tienen los
ciudadanos respecto a los roles en la esferaqaoliti representacion del “deber ciudadano”
-que enfatiza normas de orden social y el caréttiggatorio de ciertas practicas ciudadanas
como el voto- ha ido disminuyendo con el cambioegacional, dando paso a una
representacion del “compromiso ciudadano”, asoc@&adamportamientos mas amplios que
la politica convencional electoral, como la pap@@ion en boicots, la compra de productos
por razones politicas o éticas, las manifestacigredsactivismo en internet (Dalton, 2008).
En el discurso docente analizado identificamos anfiib@agenes de la ciudadania”, por un
lado una representacién ciudadana mas convencigmal enfatiza los deberes y el
conocimiento del sistema politico convencionalpgambién otra que releva una definicion
mas amplia de participacion, no solo restringideotd, sino que visibilizando otros canales

de intervencién, como la participacion comunitgrias manifestaciones.

Ahora bien, si encontramos esta consistenciaivalantre la nocion amplia de
ciudadania prescrita en el curriculum y aquellapr@mdida por los docentes, cabe ahora
preguntarse, ¢,como ellos describen su relaciotivederon el curriculum?, ¢ como describen
su uso e influencia? Son justamente estas intertegalas que queremos trabajar a

continuacion y con las que cerraremos este capitulo
3. La relacion que los profesores mantienen con el aiculum

No hay mucha investigacion que explore la rela@fectiva que los profesores
mantienen con el curriculum oficial. Uno de los goantecedentes lo encontramos en el
Estudio Internacional de Educacion Civi€CS, 2009) que le pregunté a una muestra de
232 profesores chilenos de Historia y Ciencias &esipor los distintos materiales que
utilizan para realizar las clases relacionadas laoformacion ciudadana. De la lista de
materiales presentados en la encuesta (fuentethaleg, medios de comunicacion,
tecnologias de informacién y comunicacion, etc.y doeron los utilizados con mas

frecuencia:
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Grafico 3. Uso de materiales reportado por docentes de listaCiencias Sociales
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Un dato como este sugiere la presencia importargeadquiere el curriculum en las
clases relacionadas con la formacion ciudadanadaietilizado con gran frecuencia por los
profesores junto con el texto escolar, que es @tm@esion operacional del curriculum.
Profundizando este indicador del uso extendida@deiculum, nos interesa presentar ahora
4 ejes que identificamos en nuestro analisis detulso docente y que nos permiten
comprender de mejor manera la relacion que logpooés mantienen con el curriculum: (1)
el curriculum como fuerza de influencia sobre lacfica docente; (2) las adaptaciones y
ajustes que los profesores hacen al curriculumntiurka ensefianza efectiva; (3) las
evaluaciones positivas de los docentes al curnicu(d) y las valoraciones negativas que

marcan el discurso docente.

3.1. ¢Como el curriculum influye la practica docente?

En el relato docente una primera forma de vincalacton el curriculum es
entendiéndolo como una fuerza que influye y mokies practicas. En general todos los
profesores reconocen que sus clases estan esadayvor el curriculum vigente, haciendo
alusion a distintos instrumentos curriculares, coehomarco curricular, los Planes y
Programas Yy los textos escolarédsn base a los que esta en los Planes y Prograreas s

trabaja la planificacion"(Profesor Escuela 2).
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El curriculum y sus instrumentos operacionalesvéieel Ministerio” a la sala de
clases, “guiando” el trabajo de los profesotgs:me guio por lo que el Ministerio, los planes
de programa que tienen ahi y todo lo que el Ministeanda a la escuela, que son los textos
escolares y el material de apoYy¢@Profesor Escuela 4). Otros docentes descriesldcion
con el curriculum hablando del “uso mandado” yal&alineacion” con el Ministeridien
base a eso nosotros podemos planificar nuestrases|apero todo viene emanado del
ministerio” (Profesor Escuela 5)la base de los contenidos a trabajar es el progaaios
Planes y Programas de octavo del Ministerio. Esdaebase" (Profesor Escuela 7). En
definitiva, fue coman encontrar afirmaciones ddagade los profesores que describian una
planificacién ‘totalmente acorde(Profesor Escuela 8) ymuy relacionada” (Profesor

Escuela 9) al programa ministerial.

Otra forma que toma la influencia curricular emiscurso docente se relaciona con
el énfasis que este tendria en la cobertura demwiolas. En palabras de una profesora, esta
exigencia limita la accidon docente, puasnque uno trate de usar la imaginacién, no puedo
desapegarme mucho de ello (del curriculum{Profesor Escuela 2). Los profesores
reconocen asi un “enfoque curricular centrado srcémtenidos” que genera en ellos una
preocupacion por no saltarse contenidos, limitarydaestringiendo los elementos

relacionados con educacion ciudadana que podrisntdizados en las clases:

“Siempre hay que tratar de no perder la linea, @esaltarse un contenido, o0

saber a qué contenido le doy mas énfagixbfesor Escuela 5).

Algunos docentes describen mas agudamente la gelaodbn el curriculum,
identificando un vinculo de “obligacion” o “coeraiy presentando imagenes como la de
estar “amarrados al curriculum” y asociando eldjalule la ciudadania en clases como un

requerimiento que implica salirse de las directriciciales:

"Ese (la educacioén ciudadana) es un desafio quentes, y los profesores
tenemos ese desafio dia a dia, (pero) como te dgydificil porque no esta
en el curriculum, entonces tenemos que salirnosalrnos significa

retroceder y no avanzar en los contenidos proasynces uno esta un poco
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amarrado al curriculum que tenemos del curso retpecde no irnos en el

fondo por las ramas con esta formacion ciudadai®rdfesor Escuela 9).

Es asi como el curriculum puede aparecer mas comabstaculo que como un
facilitador de la educacién ciudadana, contribugeaddcansancio docente y dejando poco

tiempo a los docentes para desarrollar ese timledes:

"estamos muy atareados con los contenidos y caquéohay que tratar, es

principalmente eso(Profesor Escuela 9).

El curriculum le impone a la practica docente ejetido de cubrir todos los

contenidos prescritos:

"hay que tratar de lograr todos los contenidos, dgrdr el programa
completo, o sea si el libro tiene seis unidades,sais unidades completas
tratadas antes de las evaluacionéBtofesor Escuela 9).

Idea que en otros discursos aparece menos exppeito aun presente en el
vocabulario utilizado, marcado por frases como &arlshstante bien en los contenidos”,

“cumplir” y "alcanzar” (Profesor Escuela 7).

3.2. ¢Como los profesores adaptan y ajustan el curricufo?

Ahora bien, el relato docente no soélo esta marpadana descripcion del curriculum
en tanto fuerza externa que determina la pradisaasi como identificamos en nuestro
analisis variadas alusiones a momentos de "libattaénte" y al conjunto de decisiones
sobre las cuales ellos tienen poder de accidon espaicio de aula. Un profesor afirma, por
ejemplo, que tiene la libertad para "abrir el @uidam®”, ejemplificando y colocando acentos
en determinados aspectos y elementos de la clagén ®ste diagnostico, las restricciones a
los profesores respecto a los contenidos a cubriritho disminuyendo cada vez méas en

comparacion con el periodo histérico anterior:

"Te voy a contar un ejemplo. En una oportunidadree acercd una jefe
técnica y me hizo una consulta, me dijo ‘oye, hag planificacion de otro

colega en donde aparece el marxismo’, te estoyanalol de los afios de la
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dictadura, y me dice ‘¢ eso esta en el programa®q ke digo que “si, si esta”,
y ya cuando le mostré ella quedoé tranquila de duerefesor no se habia
salido del tema. Eso para contrastar, porque yoajae en los tiempos de la
democracia, con todo lo que podamos criticar, yeocgue hay absoluta
libertad para que el profesor abra el curriculoglaca los ejemplos y coloque
los acentos, sin salirse del marco conceptual.d¥orla formacién ciudadana
yo la estoy tocando constantemente" (Profésmuela 3).

De este modo, aun reconociendo que los conteni@oglases se planifican

previamente, los profesores constatan su capadaladecuar y modificar esa planificacion:

“no, la planificacion no es algo rigido, o sea upaede ir modificando de

alguna manera’(Profesor Escuela 5).

Otro profesor es mas explicito en ese punto, nradza! rol de la planificacion en el
ejercicio docente al asemejarla con un “cronogramaé solo entrega un listado de

contenidos:

“la planificacion termina siendo muy ajena al ejaio que generalmente uno
desarrolla en las clases, mas que planificaciénmiea funcionando como
cronograma. En términos de que mas que estarmedbja&n cuales son los
objetivos o las habilidades a desarrollar, yo looondesde el punto de vista
de los contenidos y digo ‘en octavo tengo que peotn revolucion francesa,
y tengo que terminar con las consecuencias deualueion industrial’. O
sea, estos son los contenidos que tengo que pasag, sirve mas que nada
como guia en funcién de la entrega de los conteniplero no de un punto de
vista mas filosofico de llegar a entender cuél lesbgetivo de lo que quiero

transmitir y dar a entender con esto" (Profe&mcuela 8).

La educacion ciudadana aparece asociada a esgdlildocente”, considerando que
esta dentro del margen de accion y criterio detofesores la introduccion de esta tematica:

esos elementos, si es que tU quieres hablar deliesehumanos(Profesor

Escuela 7).
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Es asi como se enfatiza la el rol y la responstulldel docente en llevar la educacion

ciudadana al aula, siendo ellos los encargadosplartir esta area de ensefianza en las clases:

“Ahora solamente uno como profesor de historia detabajarlas (las
materias de formacién ciudadana” de manera impdiait explicita en las

diferentes materias que se pas@Rfofesor Escuela 2).

La dimension ciudadana de la formacion puede sdacida por el profesor cuando

trabaja otros contenidos,

“ese contenido (el de educacion ciudadana)... unoplede captar en

distintas partes de otros contenidag’rofesor Escuela 7).

Esta dimension de rol y adaptacion docente frdmgreiculum tiene también matices
en el discurso de los diferentes profesores, nsemtes ejemplos marcan dos posiciones al
respecto: por un lado, para una profesora enteslaslka libertad docente toma una forma

restringida, de "chispazos" de formacion ciudadanaus clases:

“Entonces, lo que uno hace es hablarles como ‘@spg’, como tenia cinco
minutos dije ‘esta clase me da para hablar un ptmusaco el tema”;
“tenemos un poco de libertad, entre comillas, paranodificando algunas

cosas”.(Profesor Escuela 9)

Otro profesor, en cambio, es mas enfatico a la Heraeconocer la dimensién de
agencia en la practica docente, afirmando la cdpddaie intervenir, en sus propias palabras,
con su "curriculum oculto”, pudiendo hacer clasesmp estan planificadas en el curriculum,

pero que se ajustan a su criterio pedagaogico:

“la intervencion forma parte deturriculum oculto, de lo que uno puede
hacer,las decisiones que uno tontn cada clase. Por ejemplo, este afio me
pas6 que un momento las clases estaban muy pegadas) tema, entonces
les hice una clase de cultura popular, una clasgesel carnaval. El carnaval

es historia moderna, entonces estoy en el perjpelmningln programa me
diceque pase la cultura popular. Entone@sesas cosas intervengo.Rero

eso lo tengo que hacer a través del curriculumtoc través déo que yo
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hago con mi clase siguiendo mi criterio pedagdgi€mtonces el curriculum

oficial ofrece menos espacio para es@rofesor Escuela 1)
3.3. ¢ Qué evaltan positivamente los profesores del cuetilum?

Subyacentes a las dos dimensiones revisadas ddaditn de los profesores con el
curriculum vigente -“influencia curricular” y “ad&eion docente’- encontramos
valoraciones positivas y negativas que distingaepolsicion del discurso docente frente a

los lineamientos oficiales.

Por un lado, los profesores que evaluan positivéengrcurriculum hacen alusion a
ciertas caracteristicas distintivas de él. Undlds gene que ver con qué tan flexible o rigido

sea el curriculum. Un profesor, por ejemplo, valenacurriculum con oportunidades de

"adaptacion™:

"Las bases curriculares que llegan hasta sextodmgsstan muy pendientes
de la formacion ciudadana... porque hasta sextdkses no estan tan llenas
de contenidos. Sigue siendo mucho, pero no es shanbombardeo de
contenido. Entonces se puede trabajar mas en kabiéis: en andlisis, en
evaluacion, en sintesis, en aplicaciones... Ent®nc®o puede moverse
dentro de eso, puedes por ejemplo mostrar un p@&oda videos. (O sea, te
da mas libertad respecto a como cumplir ese olgéti€laro, exactamente,
la libertad. Y apunta mucho mas a habilidades gummatenido" Profesor

Escuela 1).

En el discurso de este profesor, entonces, logcalums se vuelven una herramienta
atil para el objetivo de la educacion ciudadanandogrivilegian el desarrollo de habilidades
por sobre la cobertura excesiva de contenidosoBestmodos, hay profesores que, junto
con el trabajo de habilidades, valoran la inclusidplicita de contenidos que entreguen

oportunidades para tematizar materias ciudadanas:

“en tercero medio... hoy en dia es solamente histbe Chile del siglo XXy

ahi cabe y uno alcanza por ejemplo a analizar kasstituciones; y ahi uno
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puede justamente empezar a trabajar ciertos elemsaqie son mas civicos"

(Profesor Escuela 8).

Con ello se reconoce el valor de ciertas unidadescalares que permiten trabajar
dimensiones ciudadanas, como la importancia deditcas sociales y evaluaciones del
proceso electoral. Al trabajar la revolucion indiasten octavo, por ejemplo, este profesor
ha podido trabajar con los estudiariiesmportancia de las politicas sociales y de viem
una sociedad que sea armoénica. Entonces cae comajdle si estas trabajando eso, hacer
el ejercicio que ellos evaluen cudl ha sido el attproceso electoral, cuales son las

propuestas que presentan los candidatos a pregtiéAtofesor Escuela 8).

Los profesores que subrayaron elementos positiebsudriculum para la educacion
ciudadana, entonces, fueron aquellos que recowoceerhicieron explicita la dimension
“transversal” que tiene subyacenteno los puede captar (los contenidos ciudadanos) e
distintas partes de otros contenidos. Asi es gqe® cue esta para mi gusto esta bien"
(Escuela 7). Otra docente también reconocio queireiculum entrega oportunidades para
trabajar “objetivos ciudadanos” y que hay contesiespecificos de la asignatura de Historia

gue son especialmente importantes para alcanzarlos:

"la idea es que sea transversal. Por lo tanto,daa es irlo viendo en la
medida en que los contenidos también te lo perm{tan Claro, no en todos
voy a poder hablar de educacion civica, pero sid@myenidos que son super
importantes y que nos permiten desarrollar la paite educacion civica"

(ProfesorEscuela 6)

3.4. ¢Qué evaltan negativamente los profesores del cuoulum?

Otro conjunto mayor de profesores configura unuse marcado por una evaluacion
negativa al curriculum, subrayando sus insuficesyicriticando la ausencia de un espacio
diferenciado para ensefiar ciudadania. Es asi caonan&gamos profesores que consideran
que la dimension ciudadana del curricullesta pobre"(Profesor Escuela 2), utilizando
frecuentemente referencias a un pasado en el qgeiutzacion civica habria tenido mayor
centralidad. Actualmente, en cambio, nos encoairaré en un presente curricular donde la

educacion ciudadarfao esta en ninguna parte(Profesor Escuela 3).
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"Especificamente centrandonos en el tema de fotmagudadana yo diria
que ha ido de mas a menos. Yo llevo ya 41 afosalespn y en algun
momento teniamos educacién civica en octavo afigéptimo afio y los
alumnos aprendian. Hoy dia ni quiera puedo hacer, eerque no esta el
tema inserto en ninguna parte, cuales son las atitmes de un diputado,
cuales son las atribuciones de un senador. Entogioesreo que vamos de
mas a menos, la formacion ciudadana lamentablensengsta perdiendo. Mi
colega que hace clases en segundo medio dice ges & curriculo de
tercero medio y que hasta el momento no ha hatada de educacion civica,
ellatiene la esperanza que el afio 2014, que exitnaevo curriculo de cuarto
medio, aparezca algo, porque si no es asi ya es@ddgastroso, en doce afios
el alumno no tendria ningun acercamiento a la forida ciudadana,

ninguno” ProfesorEscuela 3).

Vemos que este discurso evalla negativamente elcaum porque asocia la
ensefianza en Historia a un conjunto de contenides dgberian estar explicitamente
consignados, con su espacio y unidad propios. Hafgspres que son mas explicitos en
indicar las deficiencias tematicas que observagl earriculum, considerandolo insuficiente

-por ejemplo- en términos de oportunidades quegatpara una participacion efectiva:

“Le falta mucho [al curriculo escolar], en mi opiim... (falta) la parte de la
participacion... como ciudadano... que hubieran ins@smdonde los chicos
o los liceanos dijeran: ‘ya po’, mire, esta orgaaiin nos ofrece el

gobierno™ (Profesor Escuela 4);

O también respecto al tratamiento explicito de esgeale la politica formal (sufragio,

partidos politicos):

"Yo creo que hay un déficit por parte del curricuioie alguna vez existio y
era mucho mas fuerte, yo creo que necesitamoseioiniveles incorporar
contenidos, incorporar en el programa varias hotasemanas de educacion

civica formal, partidos politicos, sufragio, ciudada" (Profesor Escuela 5).
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Asi planteado, este discurso desconoce la nocidtratesversalidad” presente en el
curriculum, o al menos la desestima por inefectighido a las presiones que ejerce el
sistema educativo para impartir los contenidosepti@rian presentes de forma mas explicita

en los lineamientos ministeriales oficiales:

"Yo pienso que hoy dia la formacion ciudadana ycaivaparte de los

contenidos de formacion civica que estaban inchiido sexto, séptimo y
octavo, practicamente se han reducido a nada, pdahto uno no tiene un
espacio dentro del curriculum de cada curso pardgodablar de eso y poder

tratarlo como contenido(Profesor Escuela 9).

La situacién actual se caracterizaria asi por ehdale que a los profesores les
quitaron su espacio para impartir educacion ciudages como docentes se encontrarian

"un poco presionados y obligados a reducir esosartdos” (Profesor Escuela 9).

Un profesor -que si reconoce la dimension “trarsalatel curriculum”- interpreta el
diagnostico negativo como resultado de una tensidine los objetivos de educacion
ciudadana y los imperativos de la cobertura cuarciYo creo que para los tiempos que
estamos viviendo, eh... hay una contradiccion impbetantre “recargar el curriculum”y
eh... “introducir la formacion ciudadana(Profesor Escuela 1), encontrando una salida
parcial a esta tension introduciendo aspectos damzs en la medida que trabaja las
unidades de la asignatura:

“Una solucién salomoénica (a esta tension), y degdeque se puede hacer
diria yo, es que el mismo contenido de Historia..cehauna especia de
‘transposicion didactica’ hacia la formacion ciudack, eso es lo que intenté
hacer hoy dia, el mismo contenido de Historia pksay hacer una

transposicion didactica(Profesor Escuela 1).
3.5. Sintesis: los ejes del discurso docente sobre etréculum
En este primer capitulo de analisis quisimos dapksos iniciales para entender los
procesos efectivos de implementacién curriculaabdajfando especialmente sobre la

dimensién docente al atender como los profesoresprnden, traducen y evaltuan el

curriculum prescrito.
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A raiz de esa descripcion pudimos explorar la r@eaentre lo que Michele
Schweisfurth (2006) denomina "agencia docente"sgrtietura curricular”, reconociendo
ambas dimensiones en las formas en que los prefekan trabajado la politica educativa

gue promueve la formacion ciudadana de los esttetiaan Chile.

En laFigura 7 (en la siguiente pagina) presentamos una repres@mtgrafica de
estas dimensiones: por un lado observamos comoréd@um se le presenta a los profesores
como una “estructura” (esfera verde del esquema)gyia, moldea y a veces limita o
constrifie la practica docente (especialmente emrnés del imperativo curricular que exige
la cobertura de contenidos). Por otro lado, obseogatambién experiencias docentes que
hablan de la libertad que tienen los profesorea parstar y adaptar el curriculum (esfera
celeste del esquema), desde versiones restringielassta capacidad, que aluden a la
introduccién de “chispazos ciudadanos”, a versiaqas enfatizan mas la capacidad de
agencia de los profesores y su poder de introdewiriculums ocultos” ciudadanos a partir

de sus propios criterios pedagodgicos.

En las esferas horizontales, por ultimo, vemowddaraciones positivas y negativas
que los profesores hacen del curriculum, realizatidgnésticos negativos especialmente
por una percepcion de poco espacio y tiempo claricedicado a la educacién ciudadana,
y una evaluacion positiva que rescata y ve plagdialbajar la ciudadania como objetivo

transversal en la asignatura de Historia.
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Figura 7. Elementos del discurso docente sobre el curriculum

EVALUACION NEGATIVA EVALUACION POSITIVA
e —

AGENCIA

LIBERTAD DOCENTE PARA
MODIFICAR EL CURRICULUM

“profesor tiene libertad para
‘abrir’ el curriculum..."

“se adecda y modifica...”

S T— LA EDUCACION CIUDADANA
el oiene of COMO OBJETIVO TRANSVERSAL
su ‘curriculum oculto .
segiin su criterio...” EN EL CURRICULUM

“hay que hacer transposicion diddctica:
ocupar el contenido de historia para
hacer formacién ciudadana...”

EL CURRICULUM COMO “es posible verlo
IMITANTE DE LA ACCION DOCENTE transversalmente...”

“estamos presionados...”

“estamos amarrados al curriculum,
trabajar civdadania implica salirse...”

“se le exige a los profesores
cobertura curricular...”

ESTRUCTURA

Fuente: Elaboracién propia a partir del analisifadeentrevistas semi-estructuradas

Estos resultados muestran los obstaculos e incsnpiercibidos por los profesores
para lograr una buena practica en esta area damicnostrando como algunos profesores
tematizan y afirman trabajar la educacion ciudadesrde a otras presiones curriculares en
competencia, mientras que otros enfatizan su aizsgnaesarrollan una evaluacion
marcadamente negativa.

El estudio de estos nueve casos nos permite anescaentender como los profesores
se perciben a si mismos y a su trabajo en el niir¢as reformas educativas que han tenido
lugar en las Ultimas décadas, si es acaso -tal tomdize Schweisfurth (2006)- mas como
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implementadores de politicas iniciadas por el gobieo mas como agentes activos de

cambio.

El analisis presentado en este capitulo sugierdagogganizacion de la educacién
ciudadana como objetivo transversal genera un Espaca que los profesores tomen las
riendas y controlen el proceso de educacion ciugaddos mismos, abriendo con ello -sin
embargo- la posibilidad de que algunos profesoods hagan de manera efectiva debido a
otro tipo de presiones curriculares mas explicitdimeonsignadas (cobertura de contenidos,
por ejemplo) y también a otras presiones de comtgxtiebas estandarizadas, presiones de

la direccién, por ejemplo).

Si bien todos los profesores de la muestra sotiepgéen afirmar la importancia que
tiene la educacion ciudadana y la promocion dergaloiudadanos para el desarrollo de los
jovenes, no todos ellos han encontrado caminoggdigepara incorporar ese Compromiso

con la ciudadania en su trabajo docente.

Como vimos anteriormente, el curriculum oficial esp que los estudiantes
desarrollen una “ciudadania maximalista”, que iy&lel trabajo de conocimientos,
habilidades y actitudes, de manera transversad esignatura de Historia. A este respecto
vimos que hay profesores que efectivamente recortecer oportunidades para "usar"” estas
expectativas curriculares de educacion ciudadafiemasmdo que es posible relacionar
constantemente las materias que estdn siendo easeBa Historia con la ciudadania;
mientras que otros consideran que esto no es paddilido a que la carga y la estructura
rigida del trabajo escolar cotidiano a menudo amiel compromiso con las iniciativas de
educacioén ciudadana, concibiendo el curriculumaifirnds como una fuerza coercitiva que

limita la practica docente en esta area de aprajadiz

Ahora bien, incluso los profesores que desarraltasentido de responsabilidad mas
sofisticado respecto a los temas ciudadanos -egiahdo el trabajo de estos por sobre otros
imperativos curriculares- muchas veces no inteapr@stos esfuerzos como una lectura
estricta del curriculum oficial, sino que como wfuerzo basado en decisiones docentes
propias, motivadas por las conciencias y los coisguedagdgicos personales, entendiéndolas

como algo propio de "su curriculum oculto” y no coon elemento que forma parte del
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curriculum oficial. Discutiremos y retomaremos estesfase” observado en las
conclusiones de esta tesis, para ponerlo tambiéglarion con los hallazgos presentados en
los capitulos restantes de esta investigacion.

Con todo, podemos decir que esta diversidad depnetaciones acerca de la
educacion ciudadana y el curriculum nos confirma Guimplementacion curricular es
menos una secuencia lineal de aplicacion, y masclomde creacion y re-creacion en el que
la politica sélo adquiere vida y sentido en las osathe aquellos que la activan. Es asi como
el "guion de politica publica", ain enmarcado deena legalista y estrictamente definido,
es capaz de interpretaciones y practicas o “pedgooes” (Schweisfurth, 2006) diferentes.
En esas interpretaciones variadas reconocemos dise@so docente presenta un dualismo
entre la “estructura curricular” y la “agencia dog, que describe las agendas
educacionales mixtas a las que esta sometidadaqar@locente. En ese contexto, mostramos
profesores que fueron capaces de interpretar iraggmmente el curriculum prescrito y asi
justificar sus propios objetivos en el area dediacacion ciudadana, y otros para quienes los
“imperativos curriculares en competencia" (Schweibf 2006) fueron fuerzas mas
importantes sobre la actividad docente, diezmaad@obsibilidades de trabajar de manera

adecuada la educacion ciudadana en el aula.
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CAPITULO 3

EL CURRICULUM EN LA PRACTICA

En este capitulo presentamos como el curriculudespliega efectivamente en los
espacios de aula investigados, descansando parmnedl analisis de observaciéon de clases
y en el reporte que hacen profesores y estudigota® sus experiencias en dicho espacio.
(1) En un primer momento describimos la importamgdas practicas de aula en el estudio
de la educacion ciudadana y de la implementaciéicalar; (2) Esbozamos luego un primer
acercamiento a las practicas observadas mediararadibis intensivo de dos casos que
ilustran dos formas de configurar el espacio da;a@d) Cuestion que luego extendemos a
todas las escuelas mediante un analisis panor@hailas practicas observadas. (4) Cerramos
este capitulo con una reflexion que invita a pelasaactividades que tienen en el aula como
una forma de aprendizaje ciudadano en “comuniddegsacticas”.

1. Las practicas en el aula y la educaciéon ciudadana

El andlisis de la implementacion curricular no sdloplica analizar las
interpretaciones que tienen los docentes del eclurit y sus contenidos. Ademas de esta
dimensién, coincidimos con Torres (1991) cuandaredfi que el andlisis del curriculum
efectivo se interesa también por &strategias de ensefianza y aprendizgje facilitan (u
obstaculizan) el proceso de reflexion sobre laatiatia democratica (Torres, 1991).

En el campo de la educacién ciudadana, la preotupgmr las estrategias de
ensefianza y aprendizaje se encuentra ya en oBsasasl del campo. John Dewey (1916),
por ejemplo, argumentaba a favor de la inclusionieeas practicas pedagogicas -como las
actividades de investigacion, el trabajo grupal gstudio de problemas politicos y sociales

reales- para desarrollar aspiraciones democraitaveés de la educacion (Dewey, 1916).

Mas contemporaneamente, diversos trabajos han atloraipiricamente el efecto
que las practicas en el aula tienen sobre el comecto, las actitudes, y las préacticas

ciudadanas de los jovenes. Analizando los datoEstaedio de Educacion Civid€IVED,
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1999) Barber (2007) muestra la influencia de ad#dies docentes interactivas -como la
realizacion de juegos de rol o proyectos grupagedre el conocimiento civico, las
conceptualizacién de ciudadania y la participack&perada (Barber, 2007). También
analizando los datos de CIVED (1999), Gainous yt&fer (2012) estudian el papel que tiene
la variacion en los métodos de instruccion civicdas clases para desarrollar la capacidad
democratica de los estudiantes, encontrando quéedns contextos socio-econdémicos la
diversidad pedagdgica tiene un efecto positivo i@Gas & Martens, 2012). Otros trabajos
sobre el rol de practicas pedagodgicas concretkseztucacion ciudadania han mostrado, por
altimo, los efectos positivos del uso de la diseugn clases para la instruccion civica (Hess
& Avery, 2008) y la importancia de métodos de agizsje activo centrados en el estudiante

para entregar modelos de ciudadania democraticar{fidm, 2005).

La importancia de las practicas pedagdgicas earfadcion ciudadana también es
subrayada por la politica educativa chilena. La {Sam de Formacion Ciudadana del 2004
(MINEDUC, 2004b) -revisada en el capitulo 2 de dstas- constaté que los principales
desafios para la realizacion del curriculum dedfoRna tenian que ver méas con el ambito
de la pedagogia y las capacidades de los docemteson las caracteristicas de contenido
curricular, afirmando que para despertar el intdeebs estudiantes por esta dimension del
aprendizaje -y asegurar un impacto duradero- exze@sarios métodos mas demandantes que

s6lo el traspaso lectivo de informacion y conocirtos (MINEDUC, 2004b).

Este diagnostico es recogido por el marco curnicajiastado el 2009, que no solo
prescribe contenidos ciudadanos, sino que tambigiere una forma de trabajo pedagdgico
centrado en los alumnos, con estrategias pedagodifeaenciadas, que complementen las
estrategias lectivas con estrategias que lleves adtudiantes a desarrollar una elaboracion
propia (MINEDUC, 2009a). Y para el caso especitieb sector de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales, la propuesta curricular exigeatgias metodoldgicas que impulsen un
aprendizaje activo de los estudiantes medianteeddizacion frecuente de trabajos de
investigacion, de informes y ensayos, de forosbats, y de trabajos grupales en los cuales
se exija a los estudiantes la elaboracion de usgmeiento propio (MINEDUC, 2009a). En

esta tarea se enfatiza, ademas, la necesidad alsleest conexiones entre los temas
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analizados y la realidad vivida por los jovenes, mdedo que puedan aplicar los

conocimientos y habilidades al entendimiento dprepia realidad (MINEDUC, 2009a).

Teniendo esa discusién en mente, en este capdsloteresa examinar el curriculum
implementado considerando la relacién que exidre émrealidad pedagdgica observada en
las aulas investigadas y los tipos de préacticatgqueo la literatura académica como el
curriculum oficial vinculan con objetivos de la eduaidon ciudadana. ¢Qué practicas
configuran las dindmicas cotidianas de las aulasrebdas?, ¢como los estudiantes reciben
y se apropian las diversas practicas?, ¢ cualdsstimites y dificultades para poder aplicar

las diferentes practicas?
2. El curriculum efectivo en la sala de clases: dos ®@s de practicas docentes

Como primera aproximacion a la practica en aulatef® presento dos casos que
ilustran dos formas diferenciadas de configuraraletsvidades y dinamicas que se dan al

interior del aula.

2.1. Caso ilustrativo 1: una ecologia de aula centradanda interaccion docente-

estudiante

El primer caso (Escuela 1) corresponde a un estabinto municipal, en el que la
secuencia de la clase mostré un uso mixto del tiedgparte del profesor, combinando
exposicion de contenidos acerca de la Revoluci@usdinial (beneficios y perjuicios,
conflicto social, protestas, huelgas y doctrinapidgicas) con actividades grupales en las
gue a los estudiantes se les pedia mostrar suiagid@pdel contenido trabajado en clases, y
elaborar juicios y reflexiones personales, loslgego eran revisados colectivamente. En la
Figura 8 (en la pagina 87) presentamos un resumen esqueerndétia secuencia de la clase,
gue simboliza el protagonismo diferenciado de mmfey estudiantes en los distintos

momentos de la clase.

Como se observa, parte de la clase estuvo mareaada pxposicion del profesor.
Aunque de todos modos esta modalidad expositivsermesento “en forma pura”, sino que
la mayoria de las veces aparecia combinada canrtiaipacion de los alumnos (incentivada

por el profesor). La exposicién primaba, entoncaando se trabajaban contenidos que los
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estudiantes no manejaban, o cuando los conterad@ntque ver fundamentalmente con la
presentacion de concept&n la siguiente escena de aula, por ejemplo, égoo presenta

una distincion conceptual que los estudiantes pareo manejar:

“El profesor les pregunta a los alumnos si sabedifarencia entre huelga y
protesta. Ante el silencio de los alumnos comenta huelga esta
institucionalizada, es una figura legal, cualquiesa puede ir a huelga, se
asigna arbitro y se llegan a soluciones. La praess espontanea, cuando
hacen un paro, paran las actividades productivaZscuela 1, Notas de
Campo)

Como deciamos, la exposicion no se presentabadudfpura”, sino que se apoyaba

constantemente en la participacion de los estusBant

“El profesor continda: ‘¢, COmo responde el Estaddeamstas protestas?’.
Un estudiante responde: ‘A golpes’. El profesoroge esa intervencion
para su argumento, y continda: ‘Por lo tanto seacomnflicto social, ¢ qué
les parece esto?”
“El profesor se dirige a los alumnos y les pregurftantonces, diganme
ustedes ahora, ¢ Cudles seran las demandas demstosiientos sociales?”
Un alumno levanta la mano y dice “mejores sueldbgEscuela 1, Notas de
Campo)
Con este recurso el profesor capturaba la atemt@dgran parte de los estudiantes y
a la vez podia chequear si estaban siguiendo fdemidos expuestos o no. De todos modos,
en esta modalidad parcialmente participativa -gepromovida fundamentalmente por el
profesor- la mayoria de las intervenciones de stsdéantes tomo la forma de respuestas

breves, a veces incluso dicotémicas:

“Antes de la revolucion industrial lo que teniames un campesino sin
trabajo fijo, que si no le tocaba una temporadarmse quedaba sin nada,
sin estabilidad laboral...¢;Este cambio es producto de la revolucion

industrial, si o no?, pregunta el profesor. Los alumnos contestan
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afirmativamente. Algunos sdlo asintiendo con laezatj (Escuela 1, Notas

de Campo)

Ahora bien, es bajo la forma de actividades eneslagie los estudiantes pueden
participar de formas mas complejas y elaboradas. tif® de actividades se realizaron en
dos ocasiones: una al principio de la clase (lugeolo 10 minutos de exposicion) y otra
ya mas avanzada la clase (la realizacion de laida&ti y su revision fueron parte del dltimo
“hito” antes de terminar la clase). En la primertnvédad los estudiantes tuvieron que trabajar
en parejas y demostrar haber comprendido elemedstésreciente exposicion del profesor
(listando 5 beneficios y 5 perjuicios de la revabancindustrial). También se les solicitd una
participacion mas activa cuando se les pide nors@letir contenidos sino también elaborar

una posicion propia al respecto:

“El profesor precisa que ya se ilustr6 que hay de dos [beneficios y
perjuicios], pero que es necesario que como estidg[en la pregunta 3]
asuman una posicion al respecto “y que obviameamedmenten por qué”,

termina diciendo”(Escuela 1, Notas de Campo)

Este dltimo tipo de pregunta, que exige habilidadéas analiticas y el desarrollo de
una posicion personal sobre el tema pasado ensclas&ién predomind en la segunda

actividad:
“Anoto las preguntas que propone el profesor:

1) ¢Qué te pareceque los trabajadores exijan sus derechos?

Fundamenta
2) Junto con elegir sus derechg@sjué deberesenen que cumplir?

3) ¢ Como creegjue hoy en dia responde el estado a las demandas

sociales?”(Escuela 1, Notas de Campo)

Las actividades realizadas en clases fueron ademvigadas colectivamente. En esa
instancia el profesor evalué las respuestas dallmsnos, quienes podian contribuir con sus

respuestas de forma espontanea o también ser apeladorma directa por el profesor. En
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la revision de la primera actividad el profesotai® una suerte de discusion o debate, lo que
observamos cuando buscé algun tipo de respuestugpaeopuesta a la dada por el primer

alumno participante:

““Ya. Christopher, ¢qué opinas tu, mas oportunidade problemas?”. El
estudiante responde con un “mas oportunidades”. €ama elabora en su
respuesta el profesor lpregunta por qué “Porque hay mas trabajo”
profundiza el mismo estudiante... [el profesor preg]igAlguien piensa lo
contrario?, que fueron mas problemas”.Yb encuentroque fueron mas
problemas” — responde un estudiante. El professrda la palabra por el
nombre: “Aja, Sebastian y Cristian”. Uno de ellossponde: “Porque hay
mas problemas, porque sigue viéndose pobreza, aun cuando hay mas
trabajos el pobre sigue haciéndose pobre”.

En esta situacién reconocemos que el profesor hosatcionar la confrontacion de
dos posiciones contrarias (algunos alumnos pensprera revolucion industrial trajo mas
beneficios, otros que trajo mas perjuicios). Losrmalos planteaban su posicion (con
férmulas como Yo encuentro que...”yecurriendo a distintos argumentos. El segundo
alumno, por ejemplo, argumenta enfatizando enedgumte, y en como problemas de hace
siglos siguen siento persistentesidtie viéndose pobreza, aun cuando hay mas trabajos
Con esa ultima oracion el alumno ademas reconadongelxencion del alumno anterior, pero

enfatizando su punto (que de todos md@bpobre sigue haciéndose pobre”

Como vemos, en esta clase se revisaron una seriterdas explicitamente
relacionados con la educacion ciudadana de los jpV@nes. Ademas de exponer y apelar a
los estudiantes a que discutieran sobre la paati@p informal, el profesor también trabajo
el vinculo Estado-Sociedad, desarrollando un argtongue se puede resumir del siguiente
modo: los ciudadanos se movilizan para hacerseclkeacupara manifestar sus demandas.
Ante ello el Estado entrega distintas respuestdislsas demandas. De ese argumento el
profesor desprendié una definicion o un atributatice de la democracia:
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“El profesor dice que después de la repress@nllega a esta idea de los
acuerdos “Si piden por ejemplo dos dias de descanso &aaagué hara
el Estado (alumnos responden: uno), si, les daratun

“El profesor dice que es parte de la democracigdlea puntos de acuerdo,
a puntos de negociacionEh una democracia se llega a acuerddsy en
dia al menos, en sociedades democraticas se reddizmsa manera. Ahi esta
el juego democréatico de llegar a un acuerdo, de establ puntos de
negociacion

“El profesor afirma: “Ya, pero lo quejuiero que entiendan es que eso es
parte de la democraciaNo porque se hagan protestas el Estado debe
responder 100% al petitorio. No porque hagan cuedgbuelga, implica que

una parte ceda, o las dos cedan, para llegar a eo®”
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Figura 8. Secuencia de clase Escuela 1
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Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisitodeegistros de observacion
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2.2. Caso ilustrativo 2: una ecologia de aula centradanda transmision de

contenidos

El segundo caso (Escuela 9) corresponde a un oopegticular pagado donde la
mayor parte del tiempo de la clase estuvo dedieatioexposicion de contenidos que no
habian sido revisados anteriormente (el periodbh@a®estauracion”). Antes de trabajar esa
tematica la profesora dedico varios minutos a ubésta nueva unidad en el marco de la
materia que ya habia sido vista por los estudiamtesnento que permiti6 una mayor
participacion de los estudiantes promovida porddgsora. Cuando el repaso termind siguio
observandose esa dinamica expositiva-participatizanque por momentos las
intervenciones de los alumnos fueron menos freegeRinalmente la profesora dedicé los
minutos finales de la clase para la realizaciémmbe actividad, aungque no para su revision
colectiva. En laFigura 9 (en la pagina 92) presentamos una linea de tieropolas

principales hitos de la clase y su ubicacion atgd de las dos horas de clase.

Como dijimos, gran parte de la clase estuvo donainaar la exposicion de la
profesora, quien presentaba conceptos y caraatasiste “épocas” y de “siglos historicos”,
valiéndose de una presentacion Power Point y dizdara:

La profesora escribe distintasaracteristicas y conceptdsajo cadasiglo.
"Voy aretroceder en contenidosdice- en el siglo XVII esta el Antiguo
Régimen, si ustedegcuerdan el Antiguo Régimen fue un elemento muy
importante durante siglo XVII y XVIII". La profesoenuncia yescribe en el
pizarrén varios elementos de ese momento: rey, absolutismciedad

estamental, estratificadéEscuela 9, Notas de Campo)

En su exposicion, la profesora sigue una narrasémuencial, describiendo como
avanza la historia mediante la enunciacion de acontentos y definicion de fenGmenos.
La profesora presentd una historia bastante pdistgoblada de grandes hombres cuya
accion modeld la historia. Varios minutos fueronidados a hablar de Napoledn, de sus
caracteristicas biogréficas y psicolégicas.

“La profesora continda con unaarracion mas bien secuenciatliciendo que

en esos momentos comienza a desarrollErdkistracion. La quedescribe
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como un movimiento de caracter intelectual (“¢ radam?”, dice, apelando
a los alumnos). La profesora comenta que en eseemormun grupo de
filésofos saca a relucir el principio de la razdiyue el hombre se diera
cuenta que es capaz de cambiar las estructurasegteban ahogando al

sistema europeo”. La profesora expon&Ssgcuela 9, Notas de Campo)

“la profesora reconstruye la trayectoria de Napate.. Este hombre que
nacié de baja estatura pero de gran porte militagié formar un gran
imperio, poner a sus familiares y darse cuenta gjygodian lograrse varias
cosas”. La profesora desprende asi la idea de ldiamn y su relacion con
la historia: “La ambicién puede ser un elementoesario, se dice que si soy
ambicioso soy malo, pero la ambicion es necesg&p con la cuota
necesaria. Es tremendamente importante para logcartas metas”.

(Escuela 9, Notas de Campo)

Luego de haber estado exponiendo por unos minatogrdfesora comenz6 a

incentivar también la participacion de los estuttian

“¢, Recuerdan cuantos estamentos tenia esta sociedsamental?” Un
alumno responde: "Tres", y la profesora los instgp@fundizar en sus
respuestas: ¢ Cuales eran? Un alumno responde corleros estamentos y
la profesora termina de responder: "Nobleza, clgmestado llano”(Escuela
9, Notas de Campo)

La profesora expone, aunque se da el espacio paguptar: “¢ recuerdan
los nombres de los filésofos de la llustracion?Rdusseau”, “Montesquieu”

y “Voltaire”, responden tres nifios distintodEscuela 9, Notas de Campo)

Como se observa en estas escenas de clase lasagrpneguntas que promovian la
participacion eran bastante precisas y brevesjdenasido nombres de actores historicos, y
palabras puntuales. La relacién de los contenidasla actualidad tampoco fue frecuente,
observandose sdlo un par de instancias en lasequ@aulo la historia con el presente. En

un momento, cuando la profesora se encontraba rithblde la soberania popular hizo

89



referencia al caso de Chile, y de cdmo efectivaeesé principio se iba a hacer presente el

dia de las elecciones, que estaban por efectuasseenomento.

“Antes hablé de ideales: igualdad, fraternidad... dl#es propios de la
democracia, de los paises de hoy, que se manifiesta cada pais
democratico, especialmente nuestro pais, hay urcegsm que se va a
desarrollar el fin de semana en nuestro pais, doesg trata?”’(Escuela 9,

Notas de Campo)

“Un estudiante dice: “el voto” y otro dice: “las elcciones”. La profesora
confirma: “Las elecciones, ¢y la soberania popwarva a expresar?”, los
estudiantes responden con un si. “El concepto tersmia popular, aquel
concepto que dice que los pueblos tienen la paddailde elegir sus propios
gobernantes, ¢se va a cumplir eso? (alumnos asignigy como se
manifiesta?, a través de sufragio y voto, ¢ va atextso?, la profesora se

contesta: “Por supuesto(Escuela 9, Notas de Campo)

La profesora aprovechd la instancia para transmigértos contenidos politicos
locales. Especialmente para el caso de los Consejeegionales, cargo publico que

recientemente se abrié a la votacion popular:

“¢,Qué es el Core?”, pregunta la profesora. Un ahwndice que no sabe,
mientras que otro, el que mas ha participado, dise encargan de

administrar las regiones”

“Por primera vez van a entrar a este juego de ldaen popular los
consejeros regionales... las palomas, ¢ saben lo@ue son la publicidad, y
aparece en alguna de estas palomas “Core”, Conssjeiegionales, por
primera vez elegidos mediante votacion publica... @3re son los
encargados de administrar fondos, destinados aa@siructura, tienen un
papel importante los Core(Escuela 9, Notas de Campo)

En ese sentido, el tema de las elecciones se amaiséen el sentido factico (cuales

son los cargos, cuales son las funciones de caoladenqué concepto se desprende esta
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modalidad de participacion) y no fue tanto unaaneta para discutir sobre el contenido

politico de las elecciones.

“La profesora continda: “Nifios, este fin de semaiagimos en nuestro pais,
aca a quien elijan no interesa, el voto es secrewegimos a senadores y

diputados”(Escuela 9, Notas de Campo)

Finalmente, casi al cierre de la clase la profeposenovié otro tipo de actividad: un
ejercicio en clases relacionado con los contergapsiestos durante ese dia. Ademas de los
apuntes del cuaderno la profesora insto a los algrartrabajar con el libro de historia. El
ejercicio implicé realizar distintas actividades primera de ellas era la realizaciéon de un
acréstico con la palabra Restauracion. Cuando cpanen la actividad los estudiantes
empezaron a conversar mas entre ellos y la pr@fesomenz6 a pasearse por la sala
monitoreando la actividad, sin embargo la claseited antes de poder seguir con la siguiente

tarea y sin poder revisar el trabajo de los estiiesacolectivamente.

La profesora le dice a los estudiantes “A trabagr el cuaderno nifios, lo
vamos a revisar, saquen el cuaderno”. Camina padk incentivando a los
estudiantes a que empiecen: “Comencemos con laepainactividad”.

(Escuela 9, Notas de Campo)
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Figura 9. Secuencia de clase Escuela 9
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Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisitodeegistros de observacion
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Con este analisis intensivo de dos casos comenzanidantificar las diferentes
formas mediante las cuales se puede articularla) eaconociendo clases y momentos de
clase que enfatizan mas activamente la participa@étudiantil y que incorporan
transversalmente preocupaciones ciudadanas; y otomsentos en los que el foco esta
puesto en la exposicion y voz docente, en la traaémde contenidos, y en la introduccion

acotada y puntual de tematicas ciudadanas.

Creemos gue la combinacion de estas distintasiqgaaat interacciones da lugar a
diferentes “ecologias de aula” (Erickson & Shult296), entendidas como determinadas
formas de organizar la sala de clases por las@atigs y relaciones sociales que tienen lugar
en ella. ¢Cuales son los perfiles 0 “ecologiasuti’ @bservadas en las restantes escuelas
estudiadas y cual es su relacién con el curricufiolal? Para ensayar una respuesta a esta
pregunta en la segunda parte de este andlisisdexters este primer ejercicio a todos los

casos estudiados, realizando un analisis extessime el corpus total de observaciones.
3. El analisis de las practicas concretas en el aula

El “andlisis extensivo” (Silverman, 2006) de lashfis de observacion de las clases
de Historia que presentamos a continuacion anafitautos relevantes de la practica de aula
para todo el conjunto de los datos, privilegianal@éneralidad y la vista panoramica por
sobre el detalle de analisis que permite el conaesg en una cantidad de informacién mas

limitada (Silverman, 2006), tal como el que fuesgrgado en la seccidn anterior.

Para desarrollar este “analisis extensivo” genesaimn@ matriz de practicas docentes
basada tanto en la literatura del campo como etineamientos del curriculum oficial,
identificando dos dimensiones de practicas de temi@ndo como referencia los hallazgos
de diferentes investigaciones (Barber, 2007; EV2036; OECD, 2009). Podemos reconocer

asi:

(1) “practicas de protagonismo docehie de menor involucramiento estudiantil,
asociadas a la nocion de ensefianza como transrdisg@ta, donde el profesor juega

el rol predominante; y
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(2) “practicas orientadas al estudiafiteque describen préacticas donde los

estudiantes juegan un rol mas activo y mas demamdan

Para cada una de las dimensiones identificamosigadadiscretas y representativas,

tal como se observa en la siguiente tabla:

Tabla 4. Tipologia de Practicas de Aula

El profesor expone (Barber, 2007)
P El profesor hace preguntas de contenidos a lodiastes (OECD, 2009)
Practicas de | g profesor presenta una sintesis de la claseian(@ECD, 2009)
protagonismo Los estudiantes trabajan con el texto escolar @ag907)
docente Los estudiantes trabajan con guias (Barber, 2007)

El profesor presenta los objetivos de aprendiZafedD, 2009)
El profesor revisa los ejercicios (OECD, 2009)
El profesor relaciona los contenidos con temasoaéirngencia (MINEDUC, 2009)
Los estudiantes trabajan en grupos pequefios (OETD)

Practicas El profesor le pide a los estudiantes elaborarapmiion (MINEDUC, 2009)
orientadas al Los estudiantes participan en la planificacion ctevialades (OECD, 2009)

- Los estudiantes trabajan en proyectos de inveshigd®ECD, 2009)

estudiante Los estudiantes participan en actuaciones, juegaslad simulaciones (Barber, 2007)
Los estudiantes debaten asuntos sociales o peléitelases (Martens & Gainous, 2012)
Los estudiantes trabajan en la elaboracion deastupto (OECD, 2009)

Teniendo esa matriz como guia de lectura, analigazada uno de los registros de
observacion para identificar como se distribuyetaseposibles practicas de aula en las 9
clases observadas. Hrabla 5 (en la siguiente pagina) presentamos el resumerasie |
practicas de aula observadas en cada escuelaai8immmas general de esta tabla -que
permite describir la presencia y combinacion detasepracticas- lo complementamos con
recuentos y ejemplificaciones de como algunas @ @sacticas se despliegan en el espacio

concreto de las aulas observadas.
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Tabla 5. Distribucion de practicas de aula en las 9 escusagliadas

ESC 1

ESC 2

ESC 3

ESC 4
(PS)

ESC5
(PS)

ESC 6
(PS)

ESC 7
(PP)

ESC8
(PP)

ESC9
(PP)

Agregado

Practicas de Protagonismo Docente
(7 précticas)

(M)
5

[63%]

(M)
4

[57%]

(M)
4

[68%]

3
[75%]

5
[71%]

3
[75%]

4
[57%]

3
[60%]

4
[80%]

35
[66%]

El profesor expone

1

1

1

1

El profesor hace preguntas de contenidos a logiastes

El profesor presenta una sintesis de la clasei@anter

Los estudiantes trabajan con el texto escolar

Los estudiantes trabajan con guias

El profesor presenta los objetivos de aprendizaje

El profesor revisa los ejercicios

Préacticas Orientadas al Estudiante
(8 practicas)

w|lk|k|o|o|r|r

[38%]*

W OO Ok

[43%]*

(=]

%]

—
N
<
=

N
(=]
K=Y

(=]

%]

WO RO oIk

[43%]*

NO|O|O|F|O|F

[40%]*

=]

%)

0]

El profesor relaciona los contenidos con temasodérggencia

1

Los estudiantes trabajan en grupos pequefios

El profesor le pide a los estudiantes elaboraropi@on

Los estudiantes trabajan en la elaboracién de adupto

Los estudiantes trabajan en proyectos de invesiigac

Los estudiantes participan en actuaciones, juegosl@® simulaciones

Los estudiantes debaten asuntos sociales o pel#italases

Los estudiantes participan en la planificacién de/elades

w
oooondmmxlggpmhhmoo

Total tipos de préacticas observadas

0|OO|0O(0O|O|F|F

~N|OO(O|O|O|F|F |-

o|lo|o|o|o|o|r|[F|IoIN v O|O|IR|O|FR|[F| -

MNOo|Oo|o|o|o|o|O|Fr|IdRr|o|o|O(F| Ok~

~N|o|o|o|o|o|o|r (kN o|o|R|krk|Ik|k

MloOo|o|o|o|o|O|r|O|9 | Oo|O|R|O|O|Fr|F

~N|OO(O|O|F|F|O|F

110|000 |O|F|O|F

g|o|o|o|o|o|o|o|rR|IQ | o|o|o|F|FR|[F|F

(03]
w

ESC=Escuela; M=Municipal; PS=Particular Subvenaitayd@P=Particular Pagada

(*) Proporcion de tipo de practica orientada alid&inte o alternativa superior a la proporciénvelragregado

95




3.1. Précticas de protagonismo docente en el aula

Tal como se observa en Tabla 5, las practicas de protagonismo docente o de
menor involucramiento estudiantison el tipo de practica observada con mayor firegae
en las 9 clases analizadas (correspondiendo al @%os tipos de practicas de aula

observada).

La practica “el profesor expone” fue una practibseyvada en todas las clases, al
menos en algun momento de la leccion. Los profesatdizaron la exposicion para
distinguir entre los diferentes tipos de participadnformal y para definir las ideologias de
izquierda (Escuela 1); para ilustrar como los deseciudadanos estan presentes en una serie
de situaciones cotidianas (Escuela 2); o paradotio etapas, y presentar conceptos,

enfatizando la transmisién de datos facticos sebperiodo estudiado (Escuela 6).

Junto con la exposicion docente, otra practicaepediente a esta categoria y
observada con frecuencia fue cuando “el profesoe lpeguntas de los contenidos a los
estudiantes”. La “interrogaciéon” a los estudianmespecto a la materia que se iba pasando
fue un recurso que buscaba capturar la atencifsdstudiantes y chequear su aprendizaje.
En una escuela el profesor mientras exponia irgeb® a los alumnos sobre la materia de
manera muy estructurada (Escuela 5), mientras o @ocentes utilizaban la interrogacion
dirigida para llamar la atencién de los estudiames distraidos o que se encontraban

generando desorden en ese momento (Escuela 6).

También dentro de este tipo de practicas, constatajue en 6 de 9 colegios “el
profesor present6 una sintesis de la clase aritgripue en 4 de 9 colegios “los estudiantes

trabajaron con el texto escolar” y “los estudiatabajaron con guias de trabajo”.

3.2. Practicas orientadas al estudiante en el aula

Respecto a las practicas donde los estudiantesrjueg rol mas activo y mas
demandante, observamos que aproximadamente uaadres de las practicas observadas

en las salas de clase gmacticas orientadas al estudian{82%).

En 7 de 9 colegios se observan practicas en la%etjpeofesor relaciona contenidos

con temas contingentes”. Como vimos en el anadisterior el profesor de la Escuela 1



frecuentemente vinculo la historia pasada condhd&d presente para lograr el objetivo de
la clase. Al hablar de los beneficios de la revidlaéndustrial el profesor no se quedd sélo
con los efectos inmediatos de este fendmeno aegleDdX, sino que también hizo explicito
como esos efectos seguian presentes en la actlatelacionando —por ejemplo- las
modalidades de huelga pasadas con la participadidmal actual, o presentando imagenes
del movimiento estudiantil chileno del 2011 (Eseaug). En la Escuela 2 se trajo a escena
contenidos contemporaneos cuando la profesoradiimon a la movilizacién social. A
partir de esa discusion los alumnos hicieron refgeea “la ley Zamudio”, lo que llevé a que
la profesora explicara que fue justamente la mzadion de las minorias sexual la que pidié
esa ley (Escuela 2). En otro colegio esta estiafegplicod relacionar los contenidos con la
realidad local (regional) de los jévenes, contanidtorias acerca de Villarrica para que los
jovenes sintieran cercania con el tema (Escuelsliéntras que en la Escuela 7 el profesor
incito a que los estudiantes conectaran histooleda revolucion industrial con sus propias
realidades, para que se dieran cuenta de sus obeedi y de los problemas
socioecondmicos que muchos otros han tenido que pasdavia actualmente tienen que

pasar (Escuela 7).

Otra practica mas orientada a los estudiantes serab cuando se dispusieron a
trabajar en grupos pequefios para resolver un pnabdetarea, actividad que estuvo presente
en 5 de los 9 colegiobna ilustracion de este tipo de practica la obseosen la Escuela
5, donde los alumnos se sentaron de a dos o trasr@sponder preguntas que estaban
impresas en una guia (Escuela 3) o en la Escudtm@e los alumnos trabajaron en una
actividad en parejas, levantando la mano para kapezguntas al profesor y discutiendo

entre ellos (Escuela 8).

También en 5 de 9 colegios “el profesor le piditos estudiantes elaborar una
opinion”. De este modo, los estudiantes desarmilama participacion mas activa cuando
se les pidi6 elaborar una posicién propia respeetitie contenidos. En una actividad realizada
en la Escuela 1, por ejemplo, se le pidi6 a lomals desarrollar habilidades mas analiticas
cuando se les hizo preguntas del tipp ¢ Qué te parece...; 3) ¢Como crees..Mientras
qgue en la Escuela 7 el profesor generd instan@a®ftexion individual mediante relatos
histéricos (Escuela 7) y en la Escuela 8 el prafé&s@reguntd a los estudiantes sobre sus
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opiniones y sobre la materia, sobre todo cuanddahabasion de polemizar con las
diferencias de derechos y condiciones laboraleguat y actuales, generando mayor interés
de parte de los alumnos (Escuela 8).

3.3. Tipos de ecologias de aula

El analisis de la distribucion de practicas en %osolegios estudiados permite
distinguir al menos dos tipos de “ecologias de”a(ilpuna ecologia de aula estructurada
fundamentalmente por practicas de “protagonismemteé o de menor involucramiento
estudiantil que caracteriza a las escuelas n°3,8ly 9; y (ii) una ecologia de aula en la que
-si bien las practicas “tradicionales” son part@amante de las formas de ensefianza- se
observa también una mayor proporcidon de practicaseritadas al estudiante” o
“alternativas” que las observadas al nivel agregdedda muestra, sugiriendo un estilo
diferenciado de aula en las escuelasn®1, 2,7y 8

Figura 10. Distribucion de escuelas segun tipos de practicegopinantes
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Fuente: Elaboracion propia a partir del analisisodeegistros de observacion
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En la Figura 10 presentamos graficamente esta distribucion de e&scuy
constatamos el lugar que ocupan las dos escueddigaaias intensivamente en la seccién
anterior: la Escuela 1 esta asociada a un perfil onéntado al estudiante y la Escuela 9
asociada a un perfil mas tradicional. Ahora, svenlos a observar con detenciom &bla
5 (pagina 95), constatamos que las practicas oriagtatl estudiante no necesariamente
vienen a reemplazar las practicas de protagonissaente, describiendo una ecologia de
aula caracterizada por ambas formas de practitaeS<laro en el caso de la Escuela 1, que
no solo es el caso con la mayor frecuencia absdiipaacticas orientadas al estudiante, sino
que también presenta la mayor frecuencia absokijar@kcticas de protagonismo docente,
mostrando que estos tipos de practica no necesartanse encuentran en oposicion, sino
gue pueden aparecer combinadas en los espaciodagle atal como se vera en el discurso

de los estudiantes- generar con ello experiendssiyas de aprendizaje.

Respecto a la distribucion de los tipos de doceswigin el contexto, se observa en
la Tabla 5 que en 2 de las 3 escuelas municipales, y en 208 kescuelas particulares
pagadas hay una ecologia de aula marcada por wma praporcion de practicas orientadas
al estudiante que la observada a nivel agregadtasascuelas particulares subvencionadas
de la muestra predomina un tipo de docencia caizat® por las practicas mas directivas

de ensefianza.

Grafico 4. Tipos de practica de aula segun dependencia
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Para el profesor de una de las escuelas municifzaEsmbinacién de practicas de
ensefianza es un aspecto central en la producciérpdgiencias de aprendizaje positivas,

especialmente en el contexto socio-educativo gae&ke desenvuelve, como él afirma:

“intento que no estén mucho rato escuchandome parmjue se alteran super

rapido” (Profesor Escuela 1).

La amplitud de formas de ensefiar se vuelve astaurso que permite mantener la
atencion de los estudiantes, y que exige su paatitin de manera diferenciada. Son
especialmente las actividades mas orientadasualiaste -como el trabajo en grupo- las que

permiten lograr los objetivos de formacién ciudadan

“obviamente la conviccion general en la formaci ietentar generar el
pensamiento critico y para eso, si o si, tiene lwpl@er trabajo en equipo”

(Profesor, Escuela 1).

Ahora bien, ¢ qué relacion tiene la realidad pediagale aula descrita en este analisis
con el curriculum oficial de 8° basico descritceénapitulo 2 y al inicio de este capitulo? El
presente andlisis describe una realidad mixta,aegue observamos ciertas practicas
relevadas por la literatura internacional (fundatalemente trabajos en grupo) y por el
curriculum (vinculacion de los temas con la realigeesente de los jévenes y elaboracion
de pensamiento propio de parte de los estudiamies),describiendo a la vez espacios de
aula en los que predomina meéetodos de ensefianzeendagaje centrados en el rol del
profesor dirigiendo, donde priman las clases eftpasi, las preguntas que evallan la
comprension de contenidos y el trabajo con el textmlar y con guias; actividades que no
son identificadas como las mas efectivas para adedons complejos objetivos cognitivos,

actitudinales y practicos que se propone la edanatudadana.

Este analisis también dio cuenta de la diversidedlpuede encontrarse al observar
espacios de aula concretos, reconociendo que asgctjue se acercan mas que otras a los
desafios pedagdgicos sugeridos por la literatueasniacional y por el curriculum, y que, en
linea con eso, desarrollan en mayor proporcidadésidades orientadas al estudiante, que

se consideran mas ajustadas para el desarrolladand de los estudiantes.
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De todos modos, como indicaciéon de los limitessle analisis, vale consignar que
varias de las actividades presentes en los tipgsairica “orientadas al estudiante” tienen
una dimensién de proceso, que puede no estar siemolorada de manera adecuada
mediante la observacion fotografica de una claseavdnce en este sentido seria registrar a
futuro la observacion de un mayor numero de clpseprofesor, por ejemplo, la realizacion
de una unidad completa, para asi generar cuadsaondlejos de las practicas en el aula.
AUn con esa limitacidbn en mente, consideramos gtee analisis constituye una primera e
importante entrada concreta para explorar las feyractividades cotidianas ofrecidas a los
jovenes para aprender tematicas ciudadanas en@ dela asignatura de Historia, Ciencias

Sociales y Geografia.

A continuacién, profundizaremos este analisis asrando ademas cémo los
estudiantes de estas clases describen y expreselagin con estas practicas y actividades

que tienen lugar en sus aulas.
4. Las percepciones estudiantiles de las practicas dala

Tal como planteamos en el enfoque tedrico de esia,tademas de relevar las
perspectivas docentes para estudiar la implemeéntairricular, diversas investigaciones
han comenzado a enfatizar la importancia de recteyeoz estudiantil” (Morgan & Streb,
2001, p. 160) considerando la naturaleza flexifiéltiple y compleja de las percepciones

juveniles sobre la educacion ciudadana.

Asi como reconoce Dilworth (2008), los estudiosrsopracticas pedagobgicas e
implementacion curricular han tendido a investigdos profesores y como ellos ensefian,
faltando investigacion respecto a como los estielsareciben los contenidos ciudadanos y
expresan sus aprendizajes (Dilworth, 2008). Esgflor que en esta seccion ademas de
considerar las practicas pedagogicas de los prafgswonsideramos las relaciones que éstas
tienen con las percepciones de ensefianza y exgiegae aprendizaje de los estudiantes

entrevistados.

En el discurso de los estudiantes observamos camexgeriencias de aprendizaje
estan marcadas por las distintas practicas pedaagdgue configura el profesor en la clase.

Respecto a las practicas “tradicionales”, de pmiegno docente o menor involucramiento
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estudiantil, son especialmente los jovenes de imsggarticulares pagados quienes asocian
su aprendizaje con este tipo de practicas, utiliadrases relacionadas con la metafora de la
“ensefianza como transmision” (Sfard, 1998). Tateacc‘pasar la materia” o “grabar

contenidos”para evaluar la dinamica de la asignatura de Histor

Yo creo que ensefia bien, porque hace la materia ¢coés simple, como que
lo hace al grano, entonces eso lo hace mas simpiejgr para que se nos

guede en la cabeza. (Alumno Escuela 9)

Ahora estamos pasando la materia de la revolucraustrial [...] por lo
menos a mi se me ha quedado grabado harta parta deteria (Alumno
Escuela 7)

También asociadas a esta metafora se cuentandagacianes de los estudiantes por
estrategias sintéticas (esquemas en la pizarraswamceptuales), explicaciones simples o
exposiciones en las que se va “al grano”, ya querézerian el registro de los contenidos en

el cuaderno.

Ahora bien, el uso excesivo de practicas pedagsgiedaransmision de informacion
puede generar una experiencia de aprendizaje wegati los alumnos. Esto se observa
claramente en el discurso de los alumnos de urgicplguienes -debido a la excesiva
exposicion unidireccional de la profesora de Hiatordefinen sus experiencias de
aprendizaje como unas marcadas por “ehnsancio”, la “desmotivacioh y el

“aburrimientd.

-Cuando empieza asi como que habla, habla, halois,aburre y como que

sentimos que no queremos estar mas en la clase.
-Si, estan todos asi (hace gesto de dormir sobmecisa).
-Como casi durmiéndose.

-Aparte de eso, como que nosotros estamos masepeeside las pruebas, si
NOSoOtros Nos sacamos rojos es perjudicial para tmaesota, pero no es

porque a nosotros nos guste Historia, es por lan@lumnos Escuela 6)

102



La mayoria de los profesores esta consciente deriksgos de una clase
eminentemente expositiva, reconociendo que estdigagpedagogica no es suficiente para
generar experiencias de aprendizaje ciudadandagatisas en sus estudiantes. Es por ello
que consideran vital combinar la pedagogia orientada transmision con practicas que
promuevan la participacion de los estudiantes. Btedidiversas técnicas —como preguntas
por el conocimiento pasado del estudiante, porolaprension actual de la materia y
preguntas de opinién y valoracion- los profesanesriporan la voz y las preocupaciones de

los estudiantes, enfatizando con ello el rol actjue tienen en su propio aprendizaje.

-“Se hace la clase y después viene un cuestioniarlo que ellos han revisado
en la clase y trabajan con textdsgbajan en grupos, y yo he notado que eso
me da mayor valogue una prueba coeficiente dos calendarizada” {€sor,
Escuela 3)

-¢,Cual es la clase de Historia? Esa en que yo ¢® dluan Pérez, ¢qué
opinas tu de esto?, dame tu opinién”... y cada urta sas teorias ha clase
de Historia se transforma en una conversacion, eigasuper entretenido

(Profesor, Escuela 4)

Son justamente estas actividades que exigen @stiodiantes un rol mas activo -que
en la tipologia descrita anteriormente forman padetkas “practicas orientadas al estudiante”-
son las que generan mayor sintonia entre los estiedi. Alumnos en clases con un tipo de
practica mas orientada al estudiante valoraromrd¢izacion de diversas actividades en el
aula de Historia: los trabajos en grupo, las ingastones y disertaciones, las
personificaciones histéricas -entre otras- fuerefinddas como actividadesiihamicas,
“diferentes, “novedosdsy las asociaron con buenas experiencias de apagad Los
alumnos en aulas con un tipo de practica mas toadictambién tematizaron este tipo de
actividades, pero mas que como recuerdo de adfieglafectivas, lo hicieron esperando y

sugiriendo que ellas sean mas frecuentes en sesi@xgas de clase.

-A mi me gustan las actividades dinamicas que Haxemuestras de videos.
[El profesor] no hace sélo pruebas, pasa hartasaso§Alumno Escuela
Municipal N° 1).
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-Yo creo que a todos les gustan las clases masnittad, con Power Point,
actividades en grupo, sino la mayoria se aburrei@ia Escuela Particular
Subvencionada N° 5)

En general, son dos aspectos los que valoran losligstes de este tipo de
actividades. Por un lado, la posicion mas activa lge exige este trabajo de clases: en las
investigaciones tienen que escoger temas de ingebéscar fuentes, en las disertaciones
tienen que presentarle al profesor y sus compafigr@s los trabajos en grupo tienen que
interactuar con otros, trabajar juntos y discutir.

-(¢Y te acuerdas de alguna actividad asi que hayacfanado?)Con las

preguntas al final, cuando le pregunta a mis congpad, como que mis
compaferos explican en sus palabras, que es consocomunicamos
nosotros, entonces ahi como que comprendo masmilu Escuela
Particular Pagada N° 9)

Y por otro lado, estas actividades son valoradasjyso rompen con la rutina,
dinamizan la clase: la atencion de los estudiaesesxigida de diferentes formas y con
distintos recursos. La idea de combinacion y didads aparece con gran frecuencia en el
discurso de los estudiantes. Estos dos aspectasossistentes con la investigacion que se
ha realizado en el campo de la educacion ciudaggoa subraya la importancia de practicas
pedagogicas centradas en el estudiante, que ed@éhadoptar un rol distinto al de sélo
escuchar y registrar la exposicion del profesori{Ba 2007; Thornton, 2005) y también las
nociones de instruccion diferenciada, que idemtifiefectos positivos entre el uso de un
repertorio multiple de actividades de ensefianzasychpacidades democraticas de los
estudiantes (Gainous & Martens, 2012). Es asi cginmierés por la clase de Historia y por
los contenidos y actividades que pueden ser relesgara el aprendizaje ciudadano de los
estudiantes esta relacionado con como esta tenstiehorda y trabaja pedagdgicamente.
En este sentido los medios (practicas y actividddesula) son importantes porque anticipan
el fin (desarrollo de la ciudadania democraticéosrjévenes).

Pero encontrar espacio en el curriculum para umndpraje participativo es

desafiante. Tanto alumnos como profesores recorasetlificultades de introducir este tipo
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de pedagogia en el aula. Algunos estudiantes, jporpdo, identifican la falta de tiempo
como una de las razones que explica la menor frecade actividades participativas (como
la discusién y el intercambio de opiniones en dpase

-Muchas veces no alcanzan [a opinar los otros eahids]porque teniamos
que pasar la materiaPero igual se habla mucho de otros temas, dentepe

salen,de repente falta tiempqAlumnos, Escuela 2).

Una representacion grafica que resume la expeaeesiudiantil respecto a las

practicas de aula la observamos a continuacion:

Figura 11. Representaciones estudiantiles sobre las praciecasla

PRACTICAS ESTUDIANTES DESEAN ESTUDIANTES HABLAN
ORIENTADAS AL ACTIVIDADES MAS DE LAS ACTIVIDADES DE AULA
ESTUDIANTES PARTICIPATIVAS Y NOVEDOSAS MAS MEMORABLES

"uno se viste, fipo “teatro”,
“ojald que hicieran ms qsf como actda la historia”
actividades en grupo” “a mi me llamé la atencin el rabajo en que
“nos gustaria interactuar con los compafieros, teniamos que personificar a un personaje histdrico”
explicar, ser como la profesora y que el
profesor vea lo que yo entendi”

“a mi me gustan las disertaciones...”

“una vez hizo una actividad y feniamos que
preguntarle a los papds cdmo veian

“ir al museo, salir al patio, el golpe de Estado y todos dimos
la rutina aburre” nuestra opinion”
ESTUDIANTES CRITICAN ESTUDIANTES TEMATIZAN
CLASES DOMINADAS LA PEDAGOGIA EXPOSITIVA
PRACTICAS POR LA EXPOSICION DEL PROFESOR
TRADICIONALES “el curso se vuelve mas aburrido “por lo menos a mi se “siempre hace mapas

conceptuales, es mds facil y

si el profesor habla mucho, mucho” me ha quedado grabado b
rdpido de entender asi

harta parte de la materia”
“como que habla, habla, habla e parte de fa mareria

o dicta, dicta, dicta” “hace la materia como mds simple, como
que lo hace al grano, enfonces eso
“uno se aburre, se le cansa la mano” lo hace mejor para que se

nos quede en la cabeza

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisifodegrupos focales

Esta figura nos muestra de manera resumida corabdéscurso estudiantil aparecen
descritas las distintas practicas de aula, aguelasorientadas a los alumnos (esferas celeste
y amarilla) y también aquellas mas “tradicional@sfera roja y verde). Esta figura sintetiza

asi la constatacion de que al hablar con los esiteli acerca de las clases de Historia y
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Geografia —sobre las dinamicas y actividades @iz en esta asignatura- parte importante
de la conversacion estuvo dedicada a tematizaadagidades que mas les llamaron la
atencion, con las que se sintieron mas motivadasyas que sintieron aprendieron mas. En
esa conversacion -en definitiva- quedaron en eciddas multiples opiniones y juicios que
tienen los estudiantes sobre sus clases, sobqgrdaticas de los profesores, y sobre las
interacciones con los estudiantes, mostrando gles €lo son sélo “receptores” de
intervenciones educativas y curriculums, sino queagtores que valoran y prefieren ciertas
dinamicas por sobre otras, en espacios de aulpupgen ser mas 0 menos receptivos a esa

diversidad e inquietud estudiantil.

5. Las dinamicas en las sala de clases como aprendean comunidades

de practicas

El analisis que presentamos en este capitulo naukesimportancia que tiene en el
campo de los estudios sobre el curriculum de edutasudadana la consideracion del
"curriculum efectivo" (Torres, 1991) o "en acto'h{@er et al., 1996). Al reconocer esta
dimension concreta de la implementacion curricatdramos en contacto con las “diversas
educaciones ciudadanas” a las que se enfrent@vierses, dejando con ello en evidencia la

importancia del caracter contextual de esa fornmacié

Esta constatacion la vemos también en otros tralogje han comenzado a recurrir a
“teorias de aprendizaje situado” (Lave & Wenger91)9para comprender los procesos
mediante los cuales los y las jovenes construyemterés y compromiso por la politica 'y la
sociedad civil (McIntosh & Youniss, 2010; TorneyrRuet al., 2010). De acuerdo a este
enfoque, los individuos construyen actitudes, idieles y disposiciones para la accion
politica y civil involucrandose en diversas “conuades de practicas”, las que estan
compuestas por grupos de personas que desarrotigidades compartidas a lo largo del
tiempo, recurriendo para ello a un repertorio dicémde herramientas, conceptos y

narrativas (Torney-Purta et al., 2010).

Consideramos que la nocion de “comunidades deipagttiene rendimiento para
reflexionar en torno a los resultados presentadasste capitulo, pudiendo dar luces sobre

los procesos que tienen lugar en las salas descaséos momentos de implementacién
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curricular. Esto porque si entendemos que en laetstias comunidades de practicas
brotan en todos lados —tanto en la sala de clasesocen el patio, tanto de forma oficial
como en los margenegWenger, 2009, p. 212), entonces podemos afirmaetanalisis de

las practicas recién presentado nos habla del jorabalectivo que desarrolla una
“comunidad” mediante una serie de acciones (exmrss de contenido, trabajos
individuales y grupales, discusiones, interaccicgr@se alumnos y profesor, interacciones
entre alumnos) y mediante la movilizacion de diesmsonceptos y creencias (bajo la forma
de relatos historicos, de opiniones de estudiadtetectura de textos escolares), cuestiones

que explicita o implicitamente influyen sobre lenfacion ciudadana de los estudiantes.

Es asi como a partir del andlisis de las practicastienen lugar en el aula pudimos
constatar el “curriculum efectivo” (Torres, 1991)eqges activado en las salas de clase
estudiadas y como las instituciones educativaseseptadas por los profesores- se esfuerzan
en hacer significativos ciertos conceptos y ho@gdpeidadania, democracia, justicia social,
participacion) para los estudiantes a través de sstée de practicas y actividades

(exposicion, trabajo con libros, discusion en dase

Con un concepto como el de “comunidad de practiaikdramos el énfasis puesto en
una comprension de la educacion ciudadana comaatividad social y colectiva, y no sélo
como la tarea mental de un individuo aislado (Mxzdht& Youniss, 2010). Algo que se hace
visible en esta tesis gracias a la incorporacioel @malisis de datos sociales que consideran
las perspectivas y practicas de los distintos astparticipantes de estos espacios (profesores

y estudiantes).

La nocion de comunidad de practica pone en jueigmasnueva metafora para hablar
de los procesos de aprendizaje, subrayando lagdactes y 1o que efectivamente se hace en
clases (Sfard, 1998), elementos que consideranmesarde para cualquier estudio de
implementacion curricular, en tanto enfatizan qeedctividades de aprendizaje no pueden
ser consideradas de manera separada al contex¢éb gqure tienen lugar. Al hablar de
“comunidad de practicas” se busca trabajar corrgimgesentacion del aprendizaje donde el
estudiante ya no es un actor solitario, sino quzaete de un “equipo” (que puede ser mas o
menos cooperativo, mas o menos “conflictivo”) cangto por el colectivo de la sala de

clases. Estudiantes y profesores contribuyen axiste@cia y funcionamiento de una
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comunidad de practicantes. Con ello se cambiacel de la literatura educativa: si antes la
metéfora del aprendizaje predominante era la Gadaquisicion”, que ponia el énfasis en la
mente individual y en lo que se pone dentro de élanetafora del aprendizaje como
“participacion” pone el foco en los vinculos qus ladividuos mantienen entre si, dando
mayor centralidad a las practicas que tienen lagagl aula, y a como los distintos actores
de ese espacio se afectan y se informan mutuan(®fated, 1998). Esta representacion
permite de manera mas clara entender que los jgvemedlo reciben de forma pasiva las
distintas nociones y repertorios de practicas gugespliegan en la clase, sino que también
son agentes activos en su creacion, interpretacigaloracion (Wood, 2013). Tal como
vimos en este capitulo, los jévenes pueden entemelativersas formas las practicas y
ambientes de aula, construyendo e interpretandaifisegdos a partir de sus propias
experiencias (Peck & Sears, 2005).

A veces las percepciones juveniles pueden refl@gadefiniciones de sentido comun
presentes en los curriculums oficiales, pues égtaisan” a los estudiantes a aceptar ciertas
formas normativas de entender la ciudadania, aldmendn y los valores sociales (Tupper
& Cappello, 2012), y también a formas convenciomale aprenderlas mediante ciertas
practicas pedagogicas. De este modo, las actitydkscursos de los estudiantes pueden
asemejarse a los mensajes dominantes (Fairbra2088), aunque también podemos
observar que algunos jovenes muestran signos deteresa via el escepticismo, la
curiosidad y el deseo de nuevas Yy diferentes fouheaarticular las experiencias de clase.
Con ello nos alineamos con investigaciones rege(@drdon & Taft, 2011) que buscan
distanciarse de las formulaciones verticales dmtaalizacion politica, y que reconocen el
rol activo que juegan los jovenes en sus propiasxgaos de socializacion politica,
subrayando la importancia de los conocimientosolidades que ellos traen consigo en esos
procesos.

Creemos, finalmente, que podemos establecer impestarelaciones entre los
hallazgos presentados en el capitulo 4 y el asd@éesarrollado en este capitulo. En el analisis
anterior identificamos los relatos comunes y distos de los profesores que enmarcan lo

gue ellos dicen y hacen respecto a la educaci@adana. En esa seccion reconstruimos asi
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los “discursos”, “vocabularios” o “cédigos” (Lichtean, 2013) que estructuran la habilidad

de los profesores para reflexionar sobre sus clases

En este capitulo quisimos avanzar més alla deeegssstruccion, mostrando cémo
esas representaciones sobre la educacion ciudgdsotare el curriculum son utilizadas y
activadas en situaciones de aula concretas, y alla® son apropiadas (0 no) por los
estudiantes. De este modo, pudimos poner las meeEsones docentes sobre la educacion
ciudadana “en movimiento”, investigando la “perfamoe” (Lichterman, 2013) de la
educacién ciudadana y observando como esos “gusni®s la educaciéon ciudadana” son

puestos en accion.

Con ello combinamos una aproximacién discursivaeducacion ciudadana con una
aproximacion mas pragmatica, que pone en rela@®@oio cOmo profesores y estudiantes
hablan de la educacion ciudadana y de las exp@agde aula, sino también como ellos
viven y movilizan esas representaciones en sitnasioeducativas especificas, en

“configuraciones sociales situadas” (Lichtermari,. 30

En el siguiente capitulo de andlisis queremos pdbfar el analisis de estas
“configuraciones sociales” describiendo en mayafyrdidad las relaciones sociales que
tienen lugar en ella, para identificar como otrgetbo de educacion ciudadana del

curriculum -el del clima de la sala de clasesrasajado en las aulas concretas.
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CAPITULO 4

LA EDUCACION CIUDADANA Y SU EXPRESION EN EL
CLIMA DE AULA

En este capitulo de analisis revisamos una Ultinmaemkion de la educacion
ciudadana consignada en el curriculum chileno.cbaho vimos en el capitulo 1, en la
organizacion curricular actual una de las manitésies que tiene la educacion ciudadana
en la escuela es como “objetivo transversal’. e esodo, se espera que en todas las
asignaturas, asi como en las practicas y ritualegignen lugar fuera de la salas de clases,
se desarrolle la formacién valorica, reflexiva itica de los alumnos, para asi promoverlos
a participar activamente como ciudadanos (MINEDRG0Q4a). Esta dimension de la
educacion ciudadana se denomina transversal pagife asociada al conjunto de la
experiencia escolar, esperando que la vivencia ynlandos subjetivos de los jovenes en sus
establecimientos educacionales estén marcados gsorpiincipios de la ciudadania
democratica (MINEDUC, 2009a). La expectativa déetaria del curriculum oficial es que
estos principios y orientaciones rijan el climaasrigacional y las relaciones humanas en los
colegios, los que se definirian por la libertadiespeto y la participacion de parte de todos
los actores (MINEDUC, 2009a). La educacion ciudadaomo objetivo transversal se
cumplira asi cuando estos valores estén presemteseggemplo cotidiano que ofrecen los
profesores, directivos y estudiantes del estabieaim, tanto en las practicas de ensefianza
de aula en general como en el resto de interaccip@rsonales que mantienen los distintos
actores de la comunidad escolar (MINEDUC, 2009a).

Esta preocupaciéon transversal del clima que obs®rsaen el curriculum es
consistente con la literatura académica sobre edircaiudadana, la que examina el rol que
juegan los diferentes ambientes organizacionaléss ydistintas maneras de gobernar la
escuela, y que reconoce que la experiencia ese@daramplia influye sobre la educacion

ciudadana de los jovenes, siendo influyente -mmp|o- las oportunidades de participacion
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que se le entregan a los estudiantes (Andolin&jrkerZukin, & Keeter, 2003). Otros autores

subrayan la importancia de una escuela abiertaspg@exar las concepciones individualistas
de la ciudadania y para avanzar a un modelo reguaicivico de educacién ciudadana
democratica, en donde las “politicas de la vidad@ita’ -mas que las clases expositivas
sobre politica- son las que permiten construireindadania mas activa, invitando a pensar
la educacién ciudadana no tanto como una asignainmque como una experiencia de vida
(Annette, 2008).

1. El climay las relaciones sociales en el aula yéscuela

En este capitulo nos interesa insertarnos en Bea tie discusion, evaluando los
alcances de esta idea curricular que define la amilire ciudadana como “objetivo
transversal”. ¢ COmo se configura el clima y amieiel® aula en las escuelas investigadas?,
¢De gqué manera se despliegan las relaciones atesori?, ¢ Cuél es la relacion entre estos
climas de aula y las descripciones que ofrecerelocium?

Para responder estas preguntas analizamos la abgerde clases, los discursos de
los estudiantes en los grupos focales y los reldbagntes presentados en las entrevistas,
atendiendo las relaciones sociales, la atmosfdies gormas y valores presentes en la sala
de clases. De ese andlisis distinguimos 3 grarateast relacionados con el clima: (1) las
dindmicas participativas o ausencia de ellas qgreeti lugar en la sala de clases; (2) la
relacion existente entre profesor/a y alumnos Ya@)nteracciones entre estudiantes durante

la clase.

En laFigura 12 presentamos una representacion grafica de estansiones del
clima y sus componentes tematicos. A continuac&emos las caracteristicas de cada una

de ellos.
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Figura 12. Dimensiones del clima

Participacién

Relaciones entre alumnos

mica
participativa

‘O

din

estudiantes
hacen preguntas bromas y burlas

respeto y apoyo
entre alumnos

conversaciones
entre alumnos

no todos participan
por igual

preguntas a
estudiantes

no hay espacio 4 ticipacion
para opiniones  como forma de

control

Fuente: Elaboracion propia
2. Las dinamicas de participacion estudiantil en el da

Diversos estudios afirman que la discusion y padion en clases es una forma de
comprometer a los estudiantes en el proceso y mesioiudadanas (Gainous & Martens,
2012). Se supone asi que, en una democracia, jarpmén apropiada para la tarea de la
ciudadania es que las salas de clases se abrdiseusion de “areas cerradas” de la sociedad,
entregando oportunidades a los estudiantes pareaipar (Hunt & Metcalf, 1968).

Entendemos asi que la identificacion de la “apartiel aula” -entendida como la
forma y grado en el que a los estudiantes se tesy®ve explorar temas en un ambiente de
clase abierta (Hahn, 1998)-, nos entregara unaddkaontexto en el que los estudiantes
desarrollan sus ideas y disposiciones ciudadanks @scuelas de la muestra. Para hacernos
una idea de esto -tal como lo consignamos en etagjzametodoldgico- pusimos atencion
en el grado en el que los estudiantes discuteteg $ecentiva la participacion, y la atmaosfera
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en la cual estas discusiones tienen lugar. Anabsdas observaciones de clase considerando
el flujo de la conversacion, la interaccion estotégprofesor y la interaccion entre
estudiantes para identificar cobmo se desplegabaropmiones y relaciones sociales al
interior del aula, y también analizamos los disosirglocentes y estudiantiles para

comprender las representaciones que tienen estoesde esa misma participacion.

La observacion de clases nos permitio identificameantos en que el profesor
promueve la voz estudiantil; situaciones en las lgsejévenes intervienen en la clase
espontdneamente haciendo preguntas o comentadriasjidas de clase que muestran como
no todos los alumnos participan por igual y esceleadase que reflejan como en ocasiones
los profesores desplazan e incluso obstaculizdesglliegue de un clima abierto a la opiniéon
y discusion. Ya lalabla 5 -presentada en el capitulo anterior (pagina 98%-entregaba
informacion importante para analizar el clima diakn ella observamos el dato no menor
de que en 4 de los 9 establecimientos en ninguasi@t de la clase se le pidi6é a los
estudiantes elaborar algun juicio u opinién, y gaeninguna de las clases observadas se

registro la realizacion de un debate.

Respaldando este registro cuantitativo, el analisiallado de las dinamicas de clase
indica que la forma mas comun de participaciondeaftuil promovida por los profesores
tomé la forma de solicitudes a los alumnos paraptetar frases, identificar conceptos,
recordar acontecimientos, realizando preguntasadasr (el profesor trata mucho de
estimular la participacion de los estudiantes, pdeomanera muy estructurada, pidiéndoles
gue respondan preguntas sobre la materidgtas de Campo, Escuela 5), y, también, en
otras como oportunidades, de maneras mas abiggtagfien tiene alguna duda respecto
de lo que hemos hablado al final, de consecuedei@ambios?; Notas de Campo, Escuela
6).

En las entrevistas la mayoria de los profesoresnafidecirles siempre a los
estudiantes que tienen la libertad de interverpprer dudas y opiniones en los momentos
de exposicién docente. Asi, aun cuando la clagewig modalidad mas bien de transmision
de contenidos los profesores reconocen la posalili que los estudiantes hagan preguntas.
Esto se observo en la indicacion de una clasea guée el profesor enmarco el clima que

buscaba configurar a lo largo de las dos horasatiejp:“en cualquier momento, cualquiera
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levanta la mano, me interrumpe, porque prefiero ougedigan al tiro ante cualquier duda,

o comentario”(Notas de Campo, Escuela 3).

Ahora bien, la practica efectiva de esta apertarelase vario en los distintos casos.
En una clase se observd que los alumnos partigipaioastantemente, dialogando,
preguntando y opinando con el profesor (Notas deg@aEscuela 7). Y en otra observamos
la discusion sobre manifestaciones ciudadanas sgua los estudiantes conversaban y

aludian a sus experiencias al respecto (Notas ogp@geEscuela 8).

La realizacion de actividades en clases fue unrsecpractico utilizado por los
profesores para que los alumnos plantearan opmipeesonales mas fundamentadas y
extensas. En un caso, por ejemplo, las actividgelesraron instancias en las que el profesor
planteaba preguntas indicando que no habia neaesarie “una respuesta incorrecta y otra
correcta”, valorando y legitimando el posible dseentre los alumnos (Notas de Campo,

Escuela 1).

Los materiales pedagogicos también contribuyer@ordigurar un ambiente mas
abierto. En un caso el profesor pidi6 opinionesneatarios y palabras en relacion a
fotografias y esquemas proyectados en la pizawta@\le Campo, Escuela 3). Recurso que
fue aludido por algunos profesores en las enti@vsemi-estructuradas. Para una profesora,
por ejemplo, el uso de imagenes y pinturas cofatitima practica de aula que permitia

“recoger opiniones” e incentivar la interpretacion.

“Las otras cosas que yo hago, es partir de lo n@sceeto para después ir a
un nivel mayor de abstraccion, por ejemplo presemta imagen. Entonces,
cuando estabamos hablando de la revolucidén francpsasento la tipica

imagen de una persona del tercer estado llevandkp reobleza y al clero.

Entonces, les pido ver el significado de esa imagaa ellos la interpreten.
Entonces, después de eso bien concreto abstraasaiehs mas politicas...
la idea es que independiente de que no resultganzera, es ir incentivando
que ellos puedan tener apreciaciones particulareslifierentes situaciones”

(Entrevista Profesora, Escuela 6).
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Ahora bien, como ya notabamos, la observacionakeslino fue tan consistente con
esta descripcion discursiva, constatando que tacjpacion estudiantil predominante no gird
en torno a discusién de opiniones y posturas, girromas bien lo que se desarrollé fueron
preguntas operativas o relacionadas con el corteasddémico de la clase, constatando
profesores que mas que nada promueven participacline acontecimientos o conceptos y
no reflexiones propias de estudiantes (Notas depGaBEscuela 9) y profesores que aunque
invitan la participacion de los estudiantes, lo dueentivan finalmente son en general
intervenciones acotadas, identificando interveresoftorrectas” e intervenciones “menos
correctas” que las otras, en términos de conter(idotas de Campo, Escuela 3). También
observamos el uso de la participacion con una danit;m mas negativa, incentivada en un
caso mas como modo de control de la clase y comtidmelisciplinaria para estudiantes

“desconcentrados” (Notas de Campo, Escuela 6).

Incluso las clases mas “participativas” (Escuela7) -que entregaban plataformas
mas abiertas a la discusion- no aseguraban un d@rdiscusion espontaneo, sino que era
sostenido por el docente en casi la totalidadielglgo: era él quien finalmente apelaba a los
alumnos de forma individual para incentivar su ipgracion, y quien ayudaba a elaborar
argumentos y profundizar respuestas (Notas de Cakgmuela 1). Ademas, aun en los
momentos participativos, cabe decir que no todosstudiantes intervinieron por igual, hay
alumnos que aprovechan mas las oportunidades deir@pde la clase, mientras que otros

no dicen nada a lo largo de ella.

Ahora, si bien la tendencia en las clases de lastraueeflej6 mas que nada una
ausencia de instancias de debate, en tres dedsas racuelas se observaron situaciones mas
drasticas en las que los docentes deliberadamesptadaron o evadieron oportunidades de
discusion y debate que surgieron espontaneamenmartiede los alumnos. En una escuela
se observé como la profesora inhibié el debateedeas controversiales planteado por
estudiantes participativos. En relacién a una discuespontdnea que se dio sobre un tema
controversial (aborto) se observo como la profesesplaza la discusion, “cerrando” con
ello el clima de la clase: una alumna dice que doda gente aborta esta incumpliendo un
derecho, el de la vida. La profesora dice “corred®ero luego cuando se empieza a dar una
discusion (un alumno dice que deberia ser lega adimna dice que deberia ser sélo cuando
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hay violacion) la profesora comenta que si discatieste tema controversipbdrian estar
hasta las 5 pm y que este es un tema complicaddguejue plantear en la clase de
Orientacién y no de Historia, porque en la salapalemos cambiar las cosafNotas de
Campo, Escuela 2). Al terminar la clase la profeqmegunta a los estudiantes si tienen
alguna duda sobre los derechos y debé&pesp que no sean preguntas del aborto, para no

seguir con el tema{Notas de Campo, Escuela 2)

En otro establecimiento, al hablar de las proxiglasciones que tendrian lugar en el
pais, la profesora fue enfatica en decir que esmhcio de aula lo importante era conversar
sobre los mecanismos electorales y la importaneigodar, mas que discutir el contenido
politico que pudiese tener ese acto participati@oa a quién elijan no interesa, el voto es
secreto"—dijo la profesora en un momento (Notas de Campoyé&la 9). Si bien se entiende
que la profesora quiso transmitir la idea del “ve¢areto” también cerré la posibilidad de
discutir el contenido politico del voto, las im@licias en términos de proyectos diferentes
de pais, o el desarrollo de habilidades en lodesites para alcanzar esos juicios. De este
modo, en esta escena de aula el énfasis estuvtbmresina transmision de mecanismos,

articulada por la exposicion de la docente sobmaertancia de las elecciones.

Por udltimo, en una tercera clase observada, mgrgtaprofesor exponia un
diagndstico sobre la situacion actual de la clasgiay las mujeres, una estudiante manifestd
su desacuerdo explicito, pero mas que utilizasgheio de la sala de clases para reflexionar
sobre ambos puntos de vista, el profesor zangneh tdicienddes la decision de cada ufio

(Notas de Campo, Escuela 8) cerrando el tema irataadente.

Esta “clausura” contrasta con la expectativa eatitdj pues el discurso de los
alumnos da cuenta de una clara aspiracion poriona chas participativo. Esto se constato
en la significativa valoracion que hacen los yjtagenes a las instancias -a veces acotada-
en las que él o la profesor(a) fomento la discusiéel despliegue de opiniones y de

reflexiones.

En un colegio (Escuela 1) los alumnos valoraraeddizacion de una actividad en la
qgue los alumnos fueron puestos en una situaciontdtipa (nos hace actividades

recreativas. Una vez teniamos que dibujar como piriamide social donde tenian que ir
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abajo los méas pobres y arriba, el gran burguésén la que tuvieron que reflexionar
posiciones valdricas ¥ nos hizo también una pregunta de esofhorales en relacion a la
historia (‘Fue sobre las clases: “¢En [cual me] gustaria halestado? En la [de] los
campesinos ricos... y los otros, asi los burguesgenycual queriamos [estar]? Y teniamos
que tener en cuenta de que el mayor queria expldtaras chico. Teniamos que tener en
cuenta eso”, Alumnos Escuela Wna estudiante de ese mismo colegio record6 y&aioa
ocasion en la que el profesor hizo una actividatheyue tenian que preguntarle la opinion
a sus padres y luego “llevarla a clases”, parapguigeran discutirlas entre todotiria vez
hizo una actividad y teniamos que preguntarle gkgsas como veian el golpe de Estado. Y
ahi todos dimos nuestra opinion... El dio unas prégginY esas son las que nosotros
teniamos que preguntar a nuestros papas. Y dedpudsbatimos entre todos” (Alumna,

Escuela 1).

En otras escuelas los estudiantes también habtirdos espacios que tienen para
expresar sus opiniones, especialmente en el maraciividades en clasé.d otra vez
[hicimos una actividad] sobre el trabajo infanticpn el compafiero de al lado teniamos que
tirar una opinién. [Teniamos que responder] unagunta y después decirla en voz alta”,
(Alumno, Escuela 5)En todas las materias que pasamos. El profe nas dige es lo que
nosotros, bueno nos trae una actividad, y despuwss dicen qué fue lo que ustedes

expusieron, cComo queé opinaron, gue opinaron ustédigsstiones asi” (Alumno, Escuela 7).

Hay estudiantes que también aprecian tomar el @od#l “guion de la clase”,
valorando cuando en clases de Historia puedenegio centido dirigir los contenidos de la
clase e intervenir los temas sobre los que séhablando: A veces estamos hablando de un
tema nada que ver y le damos un opinién, y el efsale del tema que estaba explicando
en clases y te explica. Por ejemplo estabamos hdblale la Revolucion Industrial y le
preguntamos por los candidatos y nos empez6 acexpldespués volvimos al tema”
(Alumno, Escuela 3);yo le he preguntado (al profesor), si, sus opinsos@bre las cosas...

(sobre) Los candidatos” (Alumno, Escuela 7).

También identificamos alumnos que introducen laartgncia de un clima abierto
valorando la introduccién de la “voz estudiantiii eases y el lenguaje de los estudiantes:

“al final siempre hace preguntas o juegos... Yo enlieasi. Ponte tu, la profe lo pasa todo,

117



lo lee, lo lee y yo no comprendo asi, me gustasgaemas didactico, porque igual es mas
entretenido aprender asi... Con las preguntas al fendo le pregunta a mis compafieros,
como que mis companeros explican en sus palabunag$como nos comunicamos Nosotros,
entonces ahi como que comprendo mas” (Alumno, Esé)id.os momentos en los que los
estudiantes participan generan escenas de awla gneé predomina el lenguaje y las formas
de hablar de los estudiantes, dando lugar a expéagede aprendizaje mas significativas que

aquellas en las que predomina el discurso y lasgidm docente.

La participacion estudiantil genera otros ambied&eslase, una estudiante relata una
anécdota en la que le pregunta a la profesora swbrema de la historia nacional reciente
(que no era el contenido que estaba pasandosenyactomo se configuro alli una situacion
en la que particip6 la profesofdablando de como era su época en su tiempeh la que
participaron los alumnostfdos comentaron de lo que escuchan de sus fapdiasdmo lo
sufrierorf) y que produjo un dinamica particular y difererde clase("todos estaban

atentos... mas que en las clases normales”, Alufsoaela 9)

A pesar de esta valoracion positiva de la part@graestudiantil y de la apertura del
clima de aula, los estudiantes reconocieron queatda muchas oportunidades de hablar,
especialmente sobre temas que fueran de su intavésestudiantes reconocen que las
instancias de participacion mas extensa (que vangaalla de responder preguntas puntuales
sobre contenidos) son eventos mas excepcionalegorEslio que los alumnos aspiran y
desean un clima de aula mas sensible a la dis¢ugibriendo temas que los motiven. Los
alumnos de un colegio afirmaron asi que les gastaré se tratara en las clases de Historia,

temas como la segregacion, mas contemporaneoacyarghdos con sus realidades:
-Y te gustaria que se hablara mas de eso, de lacgEgion.
-En vez de hablarnos de los burgueses y todo eso.
-Hablan de todos los que estan muertos.

-Sus logros, no habla del anarquismo, por ejemalmra esta explicando,

pero no se mete mas alla

-No se explica mucho
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-Son temas que te interesan...
-Solamente de lo pasado...
-No se preocupa por hablar de lo presente...

-Hablar de lo que de verdad importa. O sea a nasotgual nos importa el

pasado, porque en la sociedad siempre va ver adyjpasado, siempre te van
a hacer preguntas de eso y todo, pero igual nosréstin cosas de la
actualidad.

-Falta hablar de la comunidad mapuche, yo creo, faita informarnos mas

sobre eso.

-No se habla mucho de eso, 0 sea casi nunca sa ldgbkso. (Alumnos,

Escuela 6).

A estos alumnos les gustaria, ademas, que sedrabajon mayor frecuencia temas
politicos en clases'Quantos diputados hay, cdmo se vota y espue se hicieran mas
debates sobre temas politicoSgbriamos los puntos de vista de cada unpdya asi tener
en clases mas espacios para conversar, debapingrd“Yo creo que deberia haber mas
espacios asi como para conversar de estos temasgrop debatir, saber que piensan los

demas”, Alumnos, Escuela 6).

Esta expectativa por generar plataformas que ayatillopiniones y discusion también
fue compartida por jovenes de otras escuelas, gglientre las sugerencias para mejorar las
clases plantearon quee podria saber cual es la opinion del otro, yespsede comparar o
es similar” (Alumno Escuela 9porque“ademas que en los debates tl vas a buscar la
informacion para defender tus, tus opiniones, ecegsrahi tU vas a buscando informacion
sobre el tema, entonces como que también se igaaestis al hacer la actividddAlumno,

Escuela 9).

Los alumnos sugieren desarrollar mas estas opdedes porque sienten que no hay
muchas instancias de conversacion significatival@ula. En otra escuela a los estudiantes

les gustaria presentar sus trabajos de investiygmda abrir un espacio de discusion e
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interaccion con los compafiero&ieberia hacernos disertar, que explicaramos lo que
hacemos y no que él no mas lo vea, sino que toclorsb los vea, pa que también opinen...
Nos gusta interactuar con los compafieros, explisar,como la profesora y el profesor vea
lo que yo expliqué, lo que yo entendi”; "Seria lacgual hacer el trabajo uno y

presentarselos a sus compafieros pa que aprenddumnh(®s, Escuela 3).

Son los mismos estudiantes quienes reconocen gsiemgre todos los comparieros
pueden compartir sus opiniones en el espacio dg aspecialmente por una cuestion de
tiempo relacionada con la estructura tipica déalseg en la que es la exposicion del profesor
la I6gica dominante, dejando menos tiempo paraidaties interactivas que fomenten la
expresion de opinionesE$ que no siempre todos dan las opiniones, comaigugpre es
como le habiamos dicho: el profe llega, dicta firsl da unos veinte minutos para la tarea,
entonces no siempre se da el momento para dar pimadéa. A veces salen preguntas

relacionadas con el tema que estamos pasando mestempre” (Alumno Escuela 5).

Es asi como -aun cuando los profesores puedan Ipgeguntas sobre temas
asociados a la clase- ellas estan en generalddisgoélo a pocos alumnos debido al poco
tiempo que hay, privilegiando la presentacion déenepor sobré la discusionY 6 diria
gue pocas veces sucede (la realizacién de debates)p menos en historia, porque ella
pregunta un tema pero mas alla de unas dos respsiesb pasa... Por ejemplo estamos
pasando materia, y no hemos terminado aun, y rees"diéjenme terminar con lo que estoy
diciendo y después hablamos de eso"; "Muchas veoealcanzan [a opinar] porque
teniamos que pasar la materia. Pero igual se hamlgho de otros temas, de repente salen,
de repente falta tiempo" (Alumnos Escuela 2).

3. Relacion entre profesores y alumnos

La relacion existente entre profesores y alumnastrasdimensién que compone el
clima de aula, relacion definida tanto por compuarémtos observables en la sala de clases

COMO por representaciones e imagenes que sospeofesores y estudiantes.

En algunas escuelas se dibuja una relacién entfesor y estudiantes cercana,
manifiesta en un trato personalizado, amable @] que se mantiene incluso en momentos

de llamados de atencion (Notas de Campo, Escuel&rl)el caso de la Escuela 1 la
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observacion registra asi el constante apoyo queraesor entrega a los estudiantes,
ayudandolos -por ejemplo- en el proceso de esarderapuntes y entregandole pistas de
coémo apropiarse de los contenidos (Notas de Cabgmuela 1).

Este trato cercano fue reconocido también en elidss estudiantil, donde el profesor
de Historia aparece confion profesor diferente"que se preocupa, que pregunta e interpela
a los alumnos, que les responde. Los alumnos definelase como un espacio dinamico,
marcado por la buena disposicion del docente, gpiica constantemente y que incluso
divierte:“El profe no era como el afio pasado. Porque el @ésado... O sea..., pasaba la
materia y ahi quedaba. Pero el profe como que... “‘gmendieron chiquillos?” Ya, vuelve
a explicar. “Esto pasoO y esto y esto...” Y explicatés veces. No sé poh, si preguntamos
diez veces, las diez veces las explica”; “Mas diit@n. las clases. El profe... como decian
aca. Si no entiende lo vuelve a explicar. Tienesbpena disposicion. Eso. Son divertidas
las clases”; “Mas que nada lo pasamos bien... comalegorado. Las cosas en los trabajos
y... ho sé poh, nos ha hecho entender... muchas cosaash Porque cosas malas... no.
Siempre la pasamos super bien en las clases: hacemstes, nos reimos, pasamos la
materia, todo.”(Alumnos Escuela 1).

El apoyo y la buena disposicion del profesor seenfasen las distintas practicas y
actividades que tienen lugar en el aula -e inclugpa de ella-, instancias en las que el
profesor transmite confianza, generando un espcmmomodidad en el cual desarrollar las
comunicaciones entre docentes y alumn8$. Es que... es como... O sea, yo cuando salgo
pienso que solo esta él, y no hay ninguno de nmgpaderos. Me fijo en un punto para no
ponerme nerviosa y hablo y hablo. Y explico y erply él: “¢, Sabes qué Cata?, te falto esto
y esto, para que mejores”. Y yo... na’ poh. Lo mé€jBrofe, puedo salir de nuevo y...
intentar”. Y...no... Lo hago... A veces nosotros lo vaartmsscar después de clases o en los
recreos y ahi nos explica... como para uno, no pada el curso. Si pone ejemplos asi...
“ya, ¢entendiste? ¢ Si? Ya. iY qué bueno que estetidio hace asi” (Alumno, Escuela 1).
En definitiva, el profesor genera un escenariol ena los alumnos se sienten comodos para
intervenir, el profesor pregunta, e invita a lognahos a hablar:Es que siempre nos esta

diciendo: “¢queri dar una opinién...?""; “¢...0 alguierquiere decir algo?”; “Claro.
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Siempre nos esta diciendo eso. No nos deja coma,.¢sgntendieron? Ya”. Sigue. No.

siempre para y: “ya chiquillos, ¢entendieron? ¢ Esplde nuevo?” (Alumna Escuela 1)

Ademas de este caso ejemplar de una relacion eeesdre profesor y estudiantes,
en otros casos la relacion cercana se observ@jgoplo, en el trato personalizado y por su
nombre de cada uno de los estudiantes (Notas depd&;&acuela 3), e incluso en el “tuteo”
entre profesor y estudiantes (Notas de Campo, EBs@)eHay profesores que conversan
constantemente con los estudiantes mas partiojzagiue ayudan a los alumnos que estan
distraidos, paseandose por los pasillos y aclarahdias al momento de realizar las
actividades (Notas de Campo, Escuela 5) y otrogegmonden positivamente, alentando a
los estudiantes con frases como “muy bien!”, “stjpexcelente” (Notas de Campo, Escuela
7).

Ahora bien, en otras escuelas se registran relesimds problematicas entre profesor
y alumnos. En una ocasién una profesora se riondedumno, contribuyendo a una breve
dindmica de burla colectiva hacia él (Notas de Gargscuela 2), también se observaron
instancias en las que profesores perdian la paaienn respuestas estudiantiles que no se
ajustaban a la “intervencion ideal” buscada (Nd@a€ampo, Escuela 3), 0 momentos en los
que la atencion dada por el profesor a los alurdebsurso no era pareja, sino que habia una
atencion privilegiada a unos alumnos por sobresdidmtas de Campo, Escuela 3).

La relacion entre profesor y alumno tomaba un carés "disciplinador” en los
momentos en los que el profesor hacia llamadogdano(llamados de atencién, retos,
solicitudes de silencio), cuando predominaba eangbiente de ruido, el desorden o la
desconcentracion. Los profesores activaron un cdmpéento mas estricto e imperativo,
“llamando al orden” de la clase (Notas de Campougla 1) cuando los estudiantes estaban
conversando mucho o haciendo algo que el profeswigderaba impropio para el contexto
de la clase (Notas de Campo, Escuela 3). En uredocana profesora le llamo la atencion
a los estudiantes e hizo la relacion que existe ehitomportamiento de los estudiantes y la
educaciéon ciudadanachiquillos, estamos hablando de derechos, y ustéddesn que
respetarlo, no se pueden re{iNotas de Campo, Escuela 2). En una escuelaoégor se
nota nervioso por la camara y molesto por el cotaptento de los estudiantes, lo que se

refleja en un tono de voz impaciente y fuerte cogue trata de aplacar las demas voces
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(Notas de Campo, Escuela 5). Mientras que en a0 ta relacion entre la profesora y el
grupo de estudiantes estuvo marcada muchas veceslpontudes de silencio, dado que
habian “ciclos de desorden” en el que el volumdrias(Notas de Campo, Escuela 6).

Este ultimo caso constituye un caso ilustrativouansentido diferente al primero
presentado. Aca se registraron diversas interaesienplicitamente antagonistas entre la
profesora y los estudiantes: intervenciones de rdsnconsideradas como faltas de respeto
por la profesora, comentarios amonestadores de plartla profesora, y omisiones de
intervenciones estudiantiles cuando no se pedmipe la profesora para hablar (Notas de

Campo, Escuela 6).

Tal “antagonismo” aparece también en el discuradémtil. Los alumnos anticipan
la reaccidn que tendria la profesora respecto apesibles intereses en discutir temas
politicos en la clase:sf nosotros hablamos de eso (temas politicos @ d®diedad civil)
seria como “ah, a ella le gusta el gobierno” y n@m a empezar a molestar al tiro”; “Yo
pienso que la tia nos trataria casi de anarquistg&lumnos Escuela 6Es asi como
alumnos de este colegio dicen no tenerle confiania profesora para transmitirle sus
inquietudes, pues sienten que ella no esta alpart escuchar sus opinionesp“me da
confianza”; “como que ella esta haciendo su claska hace no mas la clase, no le importa
gue nosotros opinemos cosas, como que ella lamaoeds” (Alumnas Escuela 6).

Estas percepciones muestran que los estudianteem@re ven en los profesores un
actor receptivo a sus inquietudes y opiniones, em@hdo representaciones que son
opuestas a las ideas de un clima de aula abf&tprofe igual como que...se altera. Como
gue su opinion vale, o sea, la de nosotros tamiids 0 sea, nos deja opinar, pero una cosa
es que nos deje opinar y otra cosa es que noseamaenta, ¢ cachai? Claro, como que nos
deja opinar, pero después dice “no, no, no, sigrmb la razon, yo soy la profe... Pero como

todos los profes en realidad, casi todos son &ltimna, Escuela 9).
4. Relaciones entre alumnos

Un dltimo componente del clima que identificamoserstro analisis tiene que ver
con las interacciones entre alumnos observadapoyteglas. Reconocemos asi escenas en
las que los estudiantes se apoyan mutuamenteqomaa €l objetivo de la clase; interacciones
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informales entre los estudiantes sobre temas agelaoslase; y momentos de risa, burla o en

los que los alumnos se ignoran entre si.

En general fue durante la realizacion de actividatleando observamos un mayor
namero de interacciones entre los estudiantesioakdas con los objetivos de la clase,
identificando actividades en las que, por ejempho,tenia que conversar y discutir lo
entendido en la clase formulando una opinidon cdajuente (Notas de Campo, Escuela 1),
conversar en torno a una guia y anotar las regmi@édtas de Campo, Escuela 3) y ayudarse
mutuamente en la realizacién de un producto cele¢hlotas de Campo, Escuela 7).

Como deciamos en otro apartado de este capituldpsemrupos focales nos
encontramos con alumnos que consideraban un apatelo aparecia la voz estudiantil en
las actividades, como que mis compaferos explican en sus palabrss,eg como nos
comunicamos nosotros, entonces ahi como que codpraas (Escuela 9), relevando la
importancia de esta dimension del clima. Los pares también reconocen esta dimension
de “interaccién entre alumnos” como un recursoraiSkzado en las clases, afirmando que
las clases son heterogéneas, y estan compuestaaupanos y alumnas con distintos
intereses, conocimientos, y capacidades comprenguaiendo asi utilizar la participacion
de los estudiantes que comprendieron mejor paaditir’ los contenidos de otras formas,
quizds més entendibles para los otros alurmi@otambién [le pregunto a] alguien que si
entendié muy bien, y quizas él lo puede explicaratoas palabras y que puedan entender
sus comparneros, le pregunto a €l también. Y asérel@n sus companeros.Piofesor

Escuela 1).

En general, observamos climas de aula marcadosefamiones respetuosas entre
estudiantes, quienes escuchaban en silencio y ttién las intervenciones de sus
compaferos. Ahora bien, en algunos momentos sagei@on ocasiones de burlas y risas
entre los compafieros, por ejemplo, instanciasegua cuando un alumno se equivocaba al
decir algo el resto se reia fuertemente, 0 mometedmrirlas respecto a los modos de hablar
de los estudiantes o a las preguntas que haceagdetCampo, Escuela 2). En otros casos
se observo desatencion cuando algun alumno intervetonociéndose un ambiente en que
la mayoria del curso no escuchaba las respuestss dgeetividades o los aportes de los

estudiantes que participaban (Notas de Campo, lBsgg situaciones en las que las mismas
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conversaciones informales que tenian los estudianttre si impedian que otros alumnos
pudieran participar de la clase con intervencioekgionadas con los contenidos, haciendo
necesario que la profesora tuviera que pedir sdgnconciencia (Notas de Campo, Escuela
6).

De todos modos, el dato que nos hizo ver de manésssignificativa la importancia
de esta dimension del clima no lo encontramos tantia observacion de clases, sino en el
propio discurso de los estudiantes, en el quelsagd en numerosas ocasiones el rol juegan
los pares a la hora de generar un espacio coOmodbgere puedan expresar sus opiniones y
juicios. Varios estudiantes identificaron asi l&sncia de burlas y bromas en el aula como
obstaculos para dar opiniones, temiendo las pasitdacciones de otros compafieros:
“Siempre esta ese miedo constante de que unosnsg sk burlen de lo que uno piense”,
“Es que uno tiene miedo... se siente como vergluengaellos demas se rian. O que piensen

diferente a ti. Entonces, no es facil expresaragsaion” (Alumnas Escuela 1).

Los alumnos reconocen dificultades para que tamkallimnos se expresen en clases
en un ambiente de respetd: &ntonces es como que el mas bruto, el que gasaimimida
mas al que se queda callado...”; “Entonces, a vetat®nida el ambiente de la sala”
(Escuela 3)Reconociendo que muchas veces en clases habréatimiento de verglienza
que limita la participacion:No todos levantan la mano y hablan, son pocos (s sp
atreven a decir las cosas que sienten... No sénpedo yo creo.”; “Vergienza...” (Escuela
3).

Es asi como algunos estudiantes dijeron que uradi@respeto entre estudiantes no
siempre tiene lugar en la sala, comentando, pang{® que en clases de Historia prefieren
abstenerse de comentar o interverardémos que si decimos algo mal se van a reir tpdos
fundamentalmente por el miedo a decir algo equitocg quedar en ridiculo (Alumnos
Escuela 6). La sensacion de verglienza que asotagoagticipacion en clases es explicada
por los alumnos por la dinamica grupal del cursea dlumna lo describié comel“curso
menos unido que hayAlumna Escuela 6), donde si uno expresa opirsame es extrafio
quedar sometido a burlas o gestd$o$ gustaria tener otros compafieros de clases, como
estos, que entiendan como opinar... saber opinaringeipara poder opinar”; “Como no

podemos cambiar a nuestros compafieros, deberiaanasdén hacer un grupo para cada
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uno de las personas que opinan lo mismo, algoydeg otros, no sé po, que se desordenen
0 no presten atencion, nosotros no nos podemosotnac con esa persona, eso” (Escuela
6). Como la participacion en clases esta marcada perisacion de vergienza y miedo de
decir algo incorrecto, parece ser que los alumeogh en sus imaginarios de aprendizaje la
existencia de solo “intervenciones correctas” defwenciones incorrectas”, y que estas
Gltimas seran probablemente objeto de risas y $(urtea alumna del colegio recién citado
llegd a decir: “si uno levanta la mano y dice algal, es como que todo el mundo dice ‘ay
la tonta, ay que estupida’, Alumna Escue)as mas, el escenario de participacion parece
ser aun mas problematico, porque segun el relatandede las alumnas no sélo las
intervenciones “incorrectas” estan siendo autowextas por el miedo de los estudiantes,
sino que también lo son las intervenciones queodeign hacer teniendo dominio del tema
discutido (asi, aun con un comentario constructeotiene el miedo de que los otros
estudiantes molesten con comentarios del ‘ipaue sabe”, “la matea”), o burlas por
realizar preguntas insistentemente en la salazdesl hay veces que si no nos quedé claro
algo, la profesora lo explica y le pedimos nuevataéa explicacion. Hay comparfieros que

se burlan o dicen que somos tontos por asi deci{dlimnos Escuela 2).

5. Reflexiones finales sobre el clima de aula y la densién transversal del

curriculum

En este capitulo final de analisis pudimos idesdifiuna serie de patrones en las
interacciones que tienen lugar al interior de la da clases. Este examen es importante pues
son estas relaciones y este ambiente los que sowBt contexto para la formacion

ciudadana de los estudiantes en la asignaturasiertdi

Para dar cuenta de esto, analizamos las dinamacaspativas que tuvieron lugar en
las clases observadas, reconociendo variaciorsastaielas de la muestra. Constatamos asi
ambientes mixtos de intervencion estudiantil, dotalenodalidad méas frecuente es el
profesor interrogando a los alumnos, sin dejar @yan espacio para las opiniones y la
discusion de los estudiantes, a pesar de que sais@mente estas Ultimas practicas mas
participativas las que la literatura suele asamarel desarrollo de disposiciones ciudadanas

en los jovenes.
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También consideramos las interacciones socialestignen lugar en cada curso
observado, tanto entre profesores y alumnos, cartne s mismos alumnos, identificando
como también ellas contribuyen a generar distintobientes de aprendizaje, cuestion que

se hizo especialmente clara en el discurso estildian

Creemos que los aspectos trabajados en este oagitulde suma importancia para
la educacidon ciudadana de los jovenes. Y es gquesdemostrado que el caracter y la
motivacion civica de los jovenes no se desarratlaruna “soledad social”, sino que en
dindmicas colectivas caracterizadas por un empodento democratico que fomentan
experiencias interpersonales y de reflexion, espeente en el marco de un ambiente de

cuidado y de reconocimiento (Berkowitz, Althof, &ngs, 2008).

Es asi como distintos autores reportan un compmmasyor con la democracia y la
politica -y mayores niveles en la creencia en wegedad justa en los estudiantes-, cuando,
por ejemplo, los profesores son percibidos porjéa&nes como justos y respetuosos
(Berkowitz et al., 2008). Por estas razones esaate atender las relaciones que profesores
mantienen con los estudiantes, y que los estudiamémtienen entre si, a la hora de estudiar

la implementacién de curriculums de formacion cilzohe.

En definitiva, los hallazgos presentados en egpéwda relevan la importancia de
fomentar culturas escolares que promuevan un atebtgande todos puedan participar e
intercambiar libremente las ideas, aceptando labnode que la escuela es una “micro
sociedad” (Trafford, 2008), con sistemas de justicinociones de equidad propios, que
marcan la educacion ciudadana de los jovenes. Qelmaancia asi esta dimension mas
"vivencial" de la educacion ciudadana que sugieie & precisamente experimentando la

ciudadania democratica en las escuelas como ladiastes la aprenden (Trafford, 2008).

Este tipo de constatacion la podemos vincular ¢oysdrabajos también realizados
en Chile. En su tesis de magister Cisternas (2@%R)ora las percepciones que tienen
estudiantes secundarios (17 afios) sobre la formati@adana en la escuela, mostrando
como los jovenes entrevistados describen su expiien esta area hablando de la poca
influencia que tienen en las aulas, percibiendosyiseprofesores no los toman en cuenta, ni

consideran las experiencias y significaciones djos Bevan consigo a las escuelas. Es por
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ello que sienten que un gran obstaculo para ladoidn ciudadana tiene que ver con el
autoritarismo de las practicas docentes y de l@ntaciones directivas y administrativas,
todo lo cual hace aparecer a las escuelas chilerra® instituciones jerarquicas, poco
flexibles y rutinarias, que no son capaces de adagaingularidades y subjetividades de los

jovenes (Cisternas, 2012).

El discurso estudiantil de los jovenes de 8° basmo los que conversamos nos
muestra diversidad de climas de aula, definidodgsodistintas practicas e interacciones que
mantienen los distintos actores en la sala de <labal como sugiere Torres (1991)
reconocimos practicas de aula que tienen comotadEm la estimulacion en los estudiantes
de su capacidad de reflexion critica, y otras nnésqupadas por la imposicién de autoridad
y disciplina, teniendo como orientacion la realidGacde deberes académicos con un

comportamiento ajustado a la autoridad (Torres1)1.99

Ahora bien, incluso en las aulas con profesoreda@mentan la apertura del climay
gue buscan desarrollar relaciones de confianza sten estudiantes, reconocemos la
intervencion de otros factores del ambiente escwmlas amplio que pueden afectar la
formacion ciudadana estudiantil y las percepciomes tienen los y las jovenes de las
orientaciones democraticas en la escuela. Una csamién que tuvo lugar en uno de los

grupos focales es ilustrativa al respecto:

M: jClaro! Y sienten que en el colegio... ustedes ammue... ¢Como es el
ambiente mas general? ¢Asi como que los escuchamustedes tienen una

opinion respecto a como funciona?

F: ¢ Pero respecto al colegio en general?

M: Si.

F: Es que ahi ya no es tan asi. Ahi ya como...
C: Ahi ya es todo lo contrario a la clase.

F: ...a como nos sentimos en historia 0 consejo dsocu
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C: Es todo lo contrario al colegio. Porque nosotrass sentimos sin libertad en
el colegio. Como que no nos... no nos dejan decistrai@pinion. Como que

toman decisiones y no nos preguntan a nosotrosesegnos o no. Por ejemplo,
Si pasa un accidente entre nosotros nos dicen: ‘giftonces, se van a quedar
sin graduacion!” y empiezan asi como a retarnosamgnazarnos. Y nosotros

COMOo gue... eso NO NOs gusta y nos sentimos conemeray encerrados.
F: Reprimidos.

C: Claro, reprimidos... en el colegio. En las clasegpoh. Porque en las clases

es todo lo contrario. Y todo. Pero en el colegio no

M: Mas que no nos escuchan, nos molesta que nanpadlevar. Y todos
estamos de acuerdo con eso. Porque... es triste sgibar que no nos... que no

toman nuestra opinion.
C: Claro, es triste igual saber que ta colegio...

F: Que son como... En temas de... Por ejemplo, cuastdmes en recreo los
inspectores, unos que otros profesores, son conyo. nson ellos y ellos y ellos.
Como un yo y yo y yo y yo. Entonces, a eso comosanYcomo bien...

¢altaneros? Son como altaneros. Y si hay un comfleomo que ellos tienen la

razon porque son la mayor autoridad aca.
M: Entonces, como que sienten esa... no tanta libereanivel del colegio.
F: Siempre esta el respeto hacia ellos, pero... ¢dowhién hacia nosotros.

M: ¢ Como que les gustaria que fuese mas igualit@&r|{&rancisca: Claro]. Y
los demas, ¢,qué piensan chiquillos de eso?

M: No nos escuchan. Que... la directora cambié muckgkas a como era
antes el colegio. Sac6 varios deportes. Habia cdmms que hacian

obstaculos. ¢ Sabe qué es?

M: No
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M: Saltar. Saltar obstaculos. Y ella... la otra dit@@ si nos dejaba. Y ella llego

y nos llamaba a apoderados. Y eso que no habiadpasada.
C: Como que cambié todas las reglas.
F: Fue un cambio muy radicglAlumnos Escuela 1)

Este fragmento muestra como las experiencias de dmillos estudiantes pueden
diferir completamente con las experiencias escolartés amplias que definen sus vidas
cotidianas. Describiendo una escuela que es “todoritrario a la clase”, donde los jovenes
se sienten reprimidos, amenazados y no escuchadésdireccion, generando con ello una
suerte de “encapsulamiento”, pues viven, por ug,lad clima marcadamente democratico
en el aula -con un profesor de Historia abiertegeptivo- y, por el otro, viven también en

un ambiente escolar que perciben como autoritaneensible a sus inquietudes e intereses.

Esta tension entre clima de aula y orientacién lasdambién se reconoce en el
discurso del profesor de estos alumnos, quienfegeea las dificultades de hacer trabajos

en grupo en la sala:

“El trabajo en grupo es beneficioso, porque discutese genera otra
dinamica. Pero es super complicado porque tambi@merp mucha
indisciplina cuando se cambian de puesto. Y puedssgse esta logrando la
habilidad, y es bueno. Pero puede también que jestga la directora en ese
momento y que piense que el profesor no tienengtaialel curso. Entonces,
uno esta constantemente entre un ideal de formagiomeglas de
establecimientos que han estado por muchos aflasestuela chilena. Pero
obviamente la conviccién general en la formacionirgentar generar el
pensamiento critico y para eso, si o si, tiene ltpleer trabajo en equipo.”

(Profesor, Escuela 1)

Observamos asi como las actividades e interacciodssparticipativas -que, como
dijimos, suelen estar asociadas al desarrollo tirides y habilidades ciudadanas- pueden

entrar en tensién con las reglas organizacionatetasl escuelas, las que muchas veces

130



enfatizan la disciplina y el control, por sobre whaension mas expresiva del ambiente
escolar.

Una constatacion como esta pone asi de relieveldopgro de la educacion ciudadana
como “objetivo transversal”, cuestidn que esta irela en el curriculum chileno, y que
espera la generacion de ambientes democraticogegimeen toda la experiencia escolar de
los joévenes, es un aspecto que no puede ser atttaspdo mediante las acciones de los
profesores de manera aislada, sino que es unasliineste la cultura escolar que tiene que
ser compartida y emprendida tanto por la comundita@nte, como por el equipo directivo

de los establecimientos educativos chilenos.
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CAPITULO 5

CONCLUSIONES

La preocupacion por una educacion civica transvehsa estado presente
discursivamente en los marcos curriculares chilelessle la Reforma de los afios noventa.
Esta dimension de la ensefianza se ha ajustadormrgddo, pero el objetivo de incorporar
la formacién ciudadana durante toda la experieestlar de los y las jovenes del pais es

algo que se ha mantenido constante.

A pesar de esta preocupacion discursiva, presentd @mbito de los principios y
orientaciones generales del curriculum, reconocemascenario marcado por la inquietud
con respecto a la formacion civica de los jovenasto el ambito politico-representativo
(diputados y senadores, por ejemplo, que argumamiavacio o ausencia de formacion
ciudadana y que por ello ingresan iniciativas gajlee buscan corregir ese déficit percibido),
como las evaluaciones negativas que los mismosgdsveacen de la educacion civica
recibida en sus escuelas son aspectos criticomgrean esta sensacion ambiente. En este
trabajo hicimos visible esta problemética, en la@ qunque la educacion ciudadana esté
consignada explicitamente en el curriculum desd®efarma -como objetivo transversal y
trabajada en distintas asignaturas- hay una pagregddundida de su inexistencia o de su
caracter deficitario.

En Chile, los andlisis sobre educacion civicaditaension ciudadana del curriculum
han tenido como énfasis el estudio de los docursentficiales de la politica educativa,
especialmente los marcos curriculares y los teasoslares. Sin desestimar esa entrada, en
este trabajo quisimos extender la investigacion aikés del curriculum intencionado o
planificado, estudiando mas bien como el curriculesnimplementadp analizando y
comparando las diversas formas en que profesortganéan y presentan la educacion
ciudadana y el curriculum y considerando tambigrdigersas formas en que estudiantes se

apropian, o no, de ella.
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Afirmamos que para comprender la brecha entre tdiscde la politica oficial” y
“educacion ciudadana efectiva” no basta con estultia textos curriculares o las
perspectivas de los planificadores, sino que essae® ahondar en el proceso de
implementacion del curriculum, explorando cémo suethsion ciudadana es puesta en

practica en espacios de aula concretos por suariasdinales”: los profesores y estudiantes.
La educacion civica en Chile: del texto curriculam la sala de clases

A lo largo de esta tesis una serie de preguntasrigticulando la presentacion del
argumento y de los principales resultados. A suelegie que guio la investigacion consistio
en ver como los objetivos de la educacion ciudagaesentes en el curriculum oficial son
implementados (traducidos, interpretados, aceptadp®rados) por los profesores y

estudiantes en situaciones de aula concretas.

De los elementos e ideas desarrolladas en essacte®mos que son especialmente
dos éareas del andlisis las que se constituyen contmportante aporte para el estudio de la

implementacion del curriculum ciudadano en Chile.

De un lado, mostramos el curriculum como un mdtertierpretado diversamente por
los profesores en situaciones concretas. Por atto, ly vinculado a esto, mostramos la
implementacion del curriculum de ciudadania comdaspliegue de determinadas practicas

y relaciones sociales en el aula.

El curriculum como material interpretado.

Al ahondar en las representaciones que los docgetes sobre el curriculum y su
dimensién ciudadana describimos cémo los docerte®is afectados y toman decisiones

respecto al curriculum oficial, interpretdndolajsggindolo o sencillamente ignorandolo.

Un analisis como éste constatd que la politica a&thiec no queda definida
exclusivamente por su momento de disefio, sino gaengdramos otro momento de su
construccion cuando ella es leida y llevada adatyfma en espacios de aula reales. Esto nos
permite afirmar que los profesores y las profesa@sstituyen un actor central en la

formacion y puesta en marcha de la politica edvgatiuestion que si bien puede parecer

133



lugar comun, no lo es tanto cuando se constatzceldue la politica publica y los estudios

académicos del curriculum ponen en la etapa défipkion.

Incluso en los casos donde los docentes percibanimportante presion del
curriculum oficial, ellos no se veian a si mismasio simples ejecutores de los lineamientos
del sistema educativo central, sino que hicieréereacia de manera mas o menos explicita
a instancias en los que se volvian mediadores ehtcarriculum y las experiencias de
aprendizaje estudiantiles. Los profesores teniaminths ideas de lo que significaba
implementar el curriculum y su dimension ciudaddwdiendo también variacion respecto
a como este influye y la capacidad de accion dekwnte frente a dicha influencia. Hay
profesores cuya principal clave de interpretac®laesensacion de imposicion; otros que no
conocen nociones claves del curriculum; y otrosigieepretan creativamente el curriculum
oficial. Todas estas formas de ver el curriculueseld aguella que enfatiza mas la "estructura
curricular" hasta la que enfatiza mas la "agenc@edte”- muestran la variada capacidad de
accion y decision de los y las docentes, dibujdadonplementacion curricular como un
proceso de negociacion y adaptaciéon entre curricyldocente y no como la mera ejecucion

directa de directrices curriculares.

La implementacion del curriculum de ciudadania camalespliegue de practicas y

relaciones sociales en el aula.

El curriculum de educacion ciudadana se activad exaeco de determinadas practicas
y relaciones sociales en el aula, las que no neaesnte mantienen una correspondencia

directa con el discurso docente.

Al analizar las actividades en la sala de clasedinpas constatar un repertorio
relativamente amplio de practicas que buscan hamgrificativas ciertas formas de
participacion (participacion informal, por ejemplopnceptos (democracia, por ejemplo) y
valores (convivencia, por ejemplo). Ahora bien, (#sservaciones dieron cuenta del
predominio de practicas donde la voz y la accidredtes son las protagonistas por sobre la
participacion estudiantil: exposicion del profegmeguntas dirigidas sobre las que hay una
respuesta correcta, lectura del texto escolar, Eftas dindAmicas prevalentes entran en

tensién con la aspiracion pedagdgica consignadal esurriculum y con los objetivos
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cognitivos, actitudinales y practicos de la edumaaiudadana, especialmente cuando se
considera que estos se encuentran mas vinculadosctiwidades orientadas al estudiante,
gue exigen mas de los jovenes, haciéndolos ocu@apaosicion mas central y activa en el

aula.

De todas maneras, mostramos como esta configurdeida sala de clase -de nulo
protagonismo estudiantil- no nos lleva a decir lggeestudiantes aceptan pasivamente estas
dindmicas. Al analizar como ellos se vinculan @adontenidos y expresan sus aprendizajes
en la asignatura de Historia y Ciencias Social@stramos el trabajo progresivo que llevan
a cabo en el aula. En esta tarea la nocion de “omlad de practicas” constituydé una
herramienta conceptual importante, pues puso enepmplano el caracter colectivo de la
tarea educativa, visibilizando la idea de que Issidiantes no son soélo receptores o
beneficiarios de una determinada innovacion cuarigigino que son actores que participan
activamente en los procesos de su implementacinganpdola, evaluandola, participando de
ella, dudando, resistiéndose a ella. este modo, quedo claro que aunque las decisjones
acciones del profesor tienen un efecto claro yifigitivo sobre la naturaleza y el curso del
aprendizaje, por si solas ellas no son suficignésgiieren de la atencion y participacion de

los estudiantes, de su respuesta).

Subrayamos asi que la implementacion curriculanreproceso educativo que se
activa en el marco de determinadas relacioneslseci@as que configuran determinados
ambientes de aprendizaje que pueden ser mas o ro@msistentes con los objetivos de la

educacion ciudadana.

En el propio curriculum chileno encontramos refei@na las relaciones sociales que
deberian tener lugar en los procesos de ensefipremadizaje de aula. El texto curricular
inscribe como expectativa que las orientacionesodedticas aparezcan en las interacciones
y trabajos mas cotidianos de la sala de clasegrgetio ambientes marcados por el respeto

y la participacion.

A lo largo de este trabajo se hizo evidente quesitd mas comun encontrarse con
espacios escolares donde se experimente esta dimenas vivencial de la democracia,
habiendo aulas en las que los estudiantes tienedoma expresarse por tenerles poca
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confianza a sus profesores, -0 considerar que mesmichados por ellos-, y también por el

temor a la burla de sus compairieros.

Estas relaciones que tensionan la experiencia @@utkadania democratica en la
escuela responden a distintos factores, pero, cuhablamos de la relacion profesor(a)-

estudiante, creemos importante aludir a la dimengeéneracional que marca esa relacion.

¢, Como interpretar las tensiones en la interacaidgiegor-estudiante que observamos
en ocasiones en la sala de clases y de la quehascas hablar en los grupos focales? Al
introducir la probleméatica generacional se puedeprender el estilo asimétrico que en
general adquieren los intercambios entre profespestudiantes en las escuelas, como un
tipo de relacién que se articula desde una matdaltocéntricd (Duarte, 2002) oddultistd’
(Gordon & Taft, 2011), donde ser mayor implica goda una serie de privilegios en

desmedro de los nifios y jovenes.

Es importante el énfasis que estas formulacionasrpen lo relacional al hablar de
los jévenes (estudiantes) y de los adultos (proé&s3oY es que con Bourdieu (1990)
reconocemos que el ejercicio de dividir la poblacen edades es una forma mas de
estructuracion social. Al distinguir entre “jovehgsviejos” se imponen limites, se definen
roles (quién puede hacer qué y cuando), en definsie establece un orden donde cada quien
debe ocupar su lugar. La produccion de este ordes mutomatica, ni neutrala‘juventud
y la vejez no estan dadas, sino que se construyaalmente en la lucha entre jovenes y
viejos' (Bourdieu, 1990, p. 164). Al enfatizar en el aded relacional y conflictivo de la
construccion de la juventud Bourdieu muestra gaditoites de la juventud no son resultado
de un acuerdo consensuado, sino que estan enal@urando en juego alli una lucha por la
distribucion del poder. Bourdieu discute también cma teoria de la accion que pone el
acento en la conciencia de los sujetos, el coaflttre generaciones no es algo que esta
necesariamente concientizado en los sujetos,@lleden asimilar esta l6gica conflictiva del
campo social pre-reflexivamente, mediante prasticapetitivas, y mediante sus
materializaciones en programas y formas convenlderde organizacion (en una sala de
clases, el profesor sentado adelante, por ejengpie)inscriben los limites y los roles de

"jovenes" y "viejos" (Bourdieu, 1990).
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En la escuela observamos como esta relacion covdlimma las mas de las veces la
forma de una asimetria social, en donde los profesconfiguran su actuar definiendo
unilateralmente las opciones de los estudiantagugaestos Ultimos ostentan un estatus de
estar “en preparacion” y en “formacion”, cuesti@a@ada &la matriz adultocéntrica que
va guiando las relaciones sociales y en especiiamnvivencia escolar que dia a dia se
construyé (Duarte, 2002, p. 104)

En esta investigacién describimos varias instaneragas que los jévenes hacian
referencias a relaciones en tensiéon con los pridesen el aula. En otras escuelas
reconocimos, por el contrario, espacios mas mascpdop una orientacion democratica, en
las que la relacion con los profesores es defio@ao cercana, participativa y afectiva.
Cuestion que, sin embargo, no se da sin tensipnes, esa configuracion democratica mas
“micro” puede entrar en conflicto con dinamicas amigacionales mas amplias de las
escuelas, en las que vuelve a entrar en juegcelamadn asimétrica, que es tipificada por los

jévenes como autoritaria.

En definitiva, describimos los esfuerzos de algyrofesores por incentivar un clima
participativo y reflexivo asociado a la formaciémudadana, pero también vimos
frecuentemente una légica organizativa de aulatigne como foco central la "transmisién
unilateral" de conocimientos y la revision de matefFal como esbozamos en otro trabajo
(Bonhomme, Tham & Lira, 2014) este ultimo énfasi@sociado a los imperativos de un
curriculum centrado en la cobertura de contenidadayinfluencia de otros factores, como
la evaluacioén de la calidad educativa en funcioprdebas estandarizadas como el SIMCE
y la PSU, y las culturas organizacionales jeraagictradicionales de algunas de las escuelas
estudiadas. De este modo, reconocemos aulas equdase "sacrifica” la reflexion y la
dimensién ciudadana del curriculum para “pasardtena”, y responder a otros imperativos
curriculares que son percibidos por los docentesocmas intensamente exigidos por el
curriculum, la direccion escolar, o las autoridacksgrales.

En varias de las aulas donde si observamos eljdraleatematicas y habilidades
relacionadas con la educacion ciudadana, los neEe$10 reconocian necesariamente esas
instancias como momentos de alineacion con elaarn oficial, sino que situaciones

donde insertaban el "curriculum oculto” del profespisodios de clase que iban “a contra-
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corriente del curriculum”, y que por lo tanto resgi@n a iniciativas y compromisos propios.
Parece haber asi un desfase entre lo consignaclaorsiimmente en el curriculum -que si
explicita objetivos de educacion ciudadana- y lgwesiones de formacién ciudadana que
desarrollan los docentes: los profesores no ndaesamte asocian su trabajo de formacion
ciudadana con el curriculum, considerando queadrase mueven por un “carril paralelo”

y diferente.

En esta sensacion de contra-corriente y de tond@clsiones respecto a qué trabajar
en la sala de clases la dimension temporal apagaciérias ocasiones en el discurso docente
y estudiantil: ¢qué es “pérdida de tiempo” en la da clases para los docentes y alumnos?,
¢qué lo es para la politica publica?, ¢cuales esnelementos que son valorados y
desplazados en las configuraciones de aula? Cgmarmiprofesor, si bien se observa una
valoracion por la educacién ciudadana en el "d@xgrande“"en el papel"-en la practica
cotidiana parecen ser otras fuerzas las que mdccajue alli sucede: el énfasis en
conocimiento y contenidos, y la demanda de lasham@standarizadas parecen poner en
segundo plano los objetivos mas actitudinales,rics, y de habilidades de la educacion

ciudadana.
Nociones de educacion y sociedad en el curriculusuyuso

Hallazgos como estos instalan la pregunta pordéisidiones de educaciéon que se
privilegian no sélo al nivel discursivo del currigon, sino también aquellas que finalmente
se hacen operativas en los espacios concretodaleezonociendo cOmo esas nociones en
competencia pueden poner en tension objetivos torazamas amplios como lo son los de

educacion ciudadana.

Las discusiones sobre las definiciones y objetigiesla educacién escolar son
importantes en todo momento, y lo son alin mas ascenario de reformas que disputa un
modelo educacional orientado al mercado y la coemoé. Y es que las nociones de
educacién estan vinculadas a determinadas imaglenssciedad y a determinadas formas
de justificar la sociedad deseada (Bolstanki & Em®t, 2006), y enfatizan distintas maneras

de entender lo bueno o valorable y de reconocdiesl comun (ya sea subrayando un
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principio de mercado, de solidaridad, de libertadividual, de pluralismo, de ciudadania

democrética, etc.).

El estudio de escenas educativas concretas, comaelasadas en esta tesis,
constituyen un punto de entrada a esas imagenefinjctbnes, pues el sistema educativo
constituye un espacio social en el que se reprodiaseensiones que cada sociedad genera
(Duarte, 2002). Es mas, hay quienes afirman -yigs&stigacion aporta a esta mirada- que
la escuela es una “micro-sociedad”, con un sistéengusticia y con nociones de equidad
propios (Trafford, 2008). De ahi que sea importastteentido de pertenencia que logren
desarrollar los estudiantes en ella, en tanto esspacio donde los jovenes pueden aprender

y experimentar el significado de la democracia.

La pregunta por las relaciones de aula que acteiarcurriculum efectivo,
especialmente cuando nos referimos a la educaidadana, es importante porque instala
la pregunta problematica de ¢cOmo se ensefia desioea sistemas escolares no

democraticos?

La ensefianza de la ciudadania tiene que ver agsalrollo de una responsabilidad
social y moral, e implica tratar a los jovenes mEspeto y darles un espacio significativo en
el que sus perspectivas pueden ser escuchadasutidhs. ¢ COmo puede implementarse de
manera efectiva un curriculum para la ciudadani@ aprace temas de justicia y democracia,
si los mismos estudiantes no creen que sus prefeson capaces de tal comportamiento?
En ese sentido, no importa tanto lo que el cumioudiga sobre la ciudadania, si los

estudiantes no experimentan cotidianamente un den@ocratico, marcado por el respeto.

En ese sentido, es importante subrayar una coasidardel curriculum no solo de
manera abstracta, enfocada en lo que el textorgeesa términos de justicia y democracia,
sino también una consideracién de como los esttediagxperimentan la diversidad y la
participacion en la escuela, la relacion de comfiaque pueden tener con los profesores, y
sus propias percepciones de las practicas de igusticdlemocracia en sus espacios de
ensefianza. Cuestion que resuena con la preocuparritiativa de que las escuelas no sélo
sean un reflejo de la (poca) participacién y demaderque hay en las sociedades, sino que
sean precursores de ella (Gorard & Sundaram, 2p0&,7), que en su estructura y
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organizacion sean imagenes del tipo de sociedadchosigustaria tener (Hughes & Sears,
2008).

Discusion con el campo y ramas de investigacioneatas

En términos mas disciplinares, esta investiga@émién da luces sobre los procesos
de construccion e instalacion de la politica eduaavisibilizando los procesos de adopcién
e implementacion curricular y haciendo explicita velacion que no estaba desarrollada de
manera profunda en la literatura del campo naciopedbmo se relacionan los textos
curriculares oficiales con las realidades efectd@asaula, tanto en su dimension practica,

como respecto a las percepciones que profesorsigiantes tienen de ellas?

Con ello nos enmarcamos en el area de estudio tipred@ como los contextos
nacionales y de politica educativa mas ampliosiyefh sobre la educacién ciudadana de los
jovenes (Isac, Maslowski, & van der Werf, 2011)Yatimando la idea de que las formas de
organizar la educacion ciudadana en los sistemasaeinales nacionales constituyen un

ambito importante de estudio en el campo de labpacion politica (Isac et al., 2011).

También en términos del campo de estudio, quisewaszar hacia el desarrollo de
“teorias mas ecoldgicas” en los estudios de eddeadiidadana (Wilkenfeld, 2010, pp. 111-
222) visibilizando los multiples actores que paman de la construccion curricular. Esto
implica considerar las influencias multiples y eteraccion que entran en juego en el
desarrollo ciudadano de los jovenes, identificaadd una serie de actores y sistemas
anidados que entran en relacion para desarrolldortaacion politica y civil de los
estudiantes.

Ahora bien, justamente es en relacién a esta digwerpie encontramos nuevas

preguntas que surgen a la luz de esta investigacion

El discurso estudiantil y docente relevé los limide centrarnos en el espacio de aula.
Se hizo evidente asi que hay una serie de esceremtolares y extra-escolares que juegan
un rol en la formacién ciudadana de los jévenesegyasta vez no fueron considerados, ¢ cual

es el rol de los pares en la educacion ciudadaad) es el rol de la familia?
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Las teorias con las que dialogamos dejan en evalguoe los procesos de aprendizaje
situados tienen lugar en diversos contexto sogigle® solo en los espacios en los que
intencionadamente se busca ensefar algo a alguiem, las escuelas. Como reconocemos
asi que el aprendizaje ciudadano tiene lugar emticadades de practicas” que pueden estar
organizadas tanto formal como informalmente, creenezesario expandir la investigacion

hacia espacios que vayan mas alla del curriculdelg sala de clases.

¢,Cual es el rol que juega la familia en la eduecaciddadana? ¢De qué manera lo
gue los jovenes hablan, sienten y piensan de kéigaoks influido por la interaccion que
mantienen con padres y hermanos? Reconocimos assenie de instancias que hicieron
evidente las “maletas familiares” que los estudiaritaen consigo: apatia, interés, escenas
hogarefias que hablan de su formacion ciudadanaigamueda pendiente el estudio de los
vinculos entre espacios: en un par de ocasionessvidmo el aula podia transformarse en
un espacio para reflexionar criticamente acerda agluencia familiar, ¢, de qué modo estas

actividades logran ese objetivo?

Por ultimo, también creemos que queda pendienténtesis mas agudo sobre la
influencia de los distintos contextos socio-edweatisobre el aprendizaje ciudadano, ¢en
qué sentido los distintos contextos socio-educatiyecondmicos, culturales) ofrecen
diferentes oportunidades de educacién ciudadanap tkbajos que efectivamente
identifican diferentes “geografias educativas Gatids” asociadas al nivel socio-econémico
de las escuelas -por ejemplo- las que contribuysgureaalumnos reconozcan distintos temas
y problematicas ciudadanas (sociales, urbanagjgasli y distintas escalas de ciudadania
(globales, locales) (Wood, 2013). ¢ En qué senstio s da en Chile? En esta investigacion
nos acercamos a este aspecto, formulando algup@iesis a partir de la diferenciacion de
comunidades escolares de acuerdo a la dependeimsinistrativa del colegio, mostrando
como efectivamente podian reconocerse ciertas edif&as en las representaciones
predominantes, y también semejanzas, respectopaltoeio de practicas y relaciones
predominantes en los ambientes de aula de loswdistcontextos. Pero aun asi quedan
aspectos de esta problematica a ser exploradagtuod trabajos, y que debido al foco

puesto sobre los procesos de implementacion clarioo pudimos desarrollar en esta tesis.
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Aun considerando estos limites, rescatamos el @plertas experiencias docentes y
estudiantiles recogidos en este trabajo. Creemesetirabajo directo con los actores -
profesores y estudiantes- que estan involucradtstanea educativa concreta constituye un

area fértil de investigacion y desarrollo en el parde la educacion ciudadana en Chile.
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