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Resumen

Ante la necesidad de construir un aula dialogante que promueva el asombro y la curiosidad
como antesala de la proliferacion de preguntas auténticas por parte de los/as estudiantes que
contribuyan a una educacién cuestionadora, es que pensar y repensar la didactica de la
Historia se vuelve un aspecto primordial dentro de la labor docente; asi, el presente escrito
tuvo como propdsito responder a ciertas inquietudes personales y profesionales referidas al
abordaje de tematicas vinculadas con la violacion de derechos humanos a lo largo de nuestra
historia como humanidad, en un contexto educativo marcado por la relativizacion de dichos
contenidos ya en el &mbito curricular, como también por parte de los/as estudiantes y

docentes de nuestras aulas.

Me pregunto entonces: ¢de qué manera puede aportar la pregunta como estrategia didactica
para promover la comprension y la reflexion de los/as estudiantes respecto de experiencias
historicas de violacion de derechos humanos? Para responder dicha interrogante,
primeramente se expuso una propuesta didactica construida para llevar a cabo en un 2° medio
en el contexto de mi practica profesional docente; posteriormente, se extrajeron algunas
reflexiones en torno a las preguntas elaboradas por los/as alumnos/as que participaron de
dicho ejercicio. Este escrito se presenta como una reflexidn tedrica que nace a proposito de
mi préactica profesional acontecida durante el primer semestre del 2023; en razon de ello, me

he inspirado en el enfoque autoetnogréafico.

Palabras claves: dialogo, curiosidad, asombro, pregunta, estrategia didactica, violacion de

derechos humanos.



1. Introduccion

Da la impresion de que nuestros estudiantes fueran invulnerables a las durezas de la
vida real, y no les interesara saber nada de lo que ocurre en este pais y en este planeta.
Zuleta, 2005, p.118

La dictadura civico-militar chilena trajo consigo no solo la violacion sistematica de los
Derechos Humanos de la poblacion, sino que, también, implicd una completa transformacion
del pais al alero del proyecto neoliberal que encabezaron sus lideres. Dicha modificacion
permeo en diversas dimensiones de la realidad, y se proyectd a lo largo de la conduccion
concertacionista en la cual “(...) terminaron primando mas las continuidades que las rupturas

(...)” (Pinto, 2019, p.16) con el programa militar.

A tal efecto, la educacion chilena, bajo los estdndares y el entendimiento del sistema
neoliberal que la considera como un bien de mercado, se ha visto constantemente sometida
a debates y reformas; los lineamientos de ensefianza y de construccion del curriculum
nacional son designados por un sistema neoliberal que prioriza la privatizacion del
conocimiento, y que construye una brecha socioecondémica evidente entre establecimientos
publicos, subvencionados y privados. Los avances en materia educativa que venian
gestandose previo a la dictadura militar, se vieron truncados con ésta, de manera que, durante
este periodo de la historia de nuestro pais, podemos evidenciar la pretension y expresion mas
grotesca de construir un sistema educacional afin a los intereses de quienes concentraron —

y concentran ain— el poder institucional.

Nos enfrentamos asi a una escuela que, amparada por el marco curricular imperante,
promueve el individualismo, la competencia, el eficientisimo, la estandarizacion y la
neutralidad en los acontecimientos educativos enfatizando en el mérito como el principio
determinante de la justicia social; con dicha idea en mente, pareciera ser que nuestra
educacion escolar propugna la legitimacion del orden social, politico, econémico y cultural

establecido.

En ese sentido, dentro de las aulas escolares se ha limitado la posibilidad de construir

aprendizajes significativos y duraderos en el tiempo, debido al ensalzamiento de dinamicas



tales como la mecanizacion, memorizacion y repeticion de ciertos contenidos que,
aparentemente, se corresponderian con una verdad absoluta que, bajo ningan término, podria
ser cuestionada por los/as estudiantes; ahora bien, lo verdadero debiese ser propuesto como
una busqueda, por consiguiente, formaria parte de un proceso que puede ser movilizado a
través de rupturas y didlogos (Freire y Falndez, 2014) dentro de la interaccion pedagdgica.
Sin embargo, lo anterior no es una préctica que forme parte de la mentalidad de la gran
mayoria de los/as estudiantes, quienes tienden a concebir al/la profesor/a como una figura de
autoridad que detenta el conocimiento legitimo; a tal efecto, toda préctica que se funda en lo
preestablecido y en la rutina en la que todas las cosas ya fueron dichas, es burocratizante, por
consiguiente, antidemocratica (Freire y Faundez, 2014) y autoritaria (Zuleta, 2005).

Ahora bien, en lo que respecta particularmente al subsector de Historia, Geografiay Ciencias
Sociales (HGCS), especialidad a la cual pertenezco actualmente como docente en formacion,
quisiera comentar que, durante toda mi trayectoria educativa en la escuela siempre me
parecio una asignatura sumamente interesante y apasionante. No obstante, y a la luz de los
planteamientos teoricos expuestos en los parrafos anteriores, siempre me fue presentada
como algo inerte; un conjunto de historias muertas que carecian de vinculacién con algin
aspecto de mi cotidianidad, situacién que, por cierto, es similar en los otros subsectores
propios del curriculum escolar. Dichas historias habian sucedido, por ende, habia que

tomarlas y aprenderlas.

Si bien me encantaba adentrarme en la Historia, siempre me parecié que dicha forma de
abordarla era insuficiente y que, sin duda, habia algo mas en ella; para poder subsanar esa
quejumbre, me adentré a estudiar una licenciatura en Historia que lograse responder mis
sentidos y sinsentidos. En ese momento, encontré y adquiri nuevas formas de comprender el
mundo, y me convenci de que el camino que yo debia seguir era el de la docencia, por cuanto
solo con ella lograria aportar a cambiarle los sentidos a la escuela y a las formas de

vincularnos con el conocimiento.

Emprendi la ruta de la ensefianza, y durante este camino no he podido mas que seguir
confirmando mis reflexiones. Muchos/as de los/as alumnos/as con los que he compartido en
aula durante mis practicas de formacién docente consideran la Historia como un contenido

aburrido y alejado de su cotidianidad, que se aborda Unicamente desde metodologias



tradicionales que no conducen ni a las reflexiones, ni a la construccion de aprendizajes

significativos.

Insertos en este lamentable escenario que pareciera estar lejos de experimentar
transformaciones estructurales radicales en el corto plazo, me parece fundamental que, como
futuros/as profesores/as nos encaminemos a repensar el sentido de la didactica y las
estrategias que erigimos en el aula escolar. En palabras de Zuleta (2005), se vuelve urgente
brindar a los/as jovenes experiencias de aprendizajes significativos que se vinculen con sus

propias experiencias vividas, y con el didlogo entablado con sus pares.

En ese sentido, es que entonces se torna primordial abogar por la construccion de un aula
dialogante que permita la existencia de un espacio de confianza, en el cual los/as estudiantes
tomen un rol activo y se involucren en sus propios espacios de aprendizaje, dejando atrés la
I6gica de la recepcion pasiva de los contenidos que impera en la actualidad. A tal respecto,
siguiendo lo propuesto por Burbules (1999), la practica dialogante supone una vision no
autoritaria del aprendizaje; entablar un dialogo para efectos educativos no se trata
simplemente de hablar y escuchar, se trata de intercambiar ideas y perspectivas y, sobre todo,
de construir significados en conjunto. De esta forma, avanzar hacia la construccion de un

aula dialogica implica involucrar nuestras subjetividades y las de los/as alumnos/as.

Se torna primordial escuchar a los/as educandos, y otorgarles un espacio concreto en el cual
puedan exponer sus sentires e inquietudes. En cuanto a aquello, la didactica de la pregunta
se plantea como una alternativa pedagogica transformadora que contribuiria a cambiar la
cultura del silencio que reina en las aulas escolares chilenas. Mediante una pedagogia que
resguarda la implementacion y la proliferacion de interrogantes —ya desde la accion de los/as
docentes, o desde la accién del alumnado—, nos encaminaremos a estimular la capacidad de
cuestionar el mundo que nos rodea y construir nuevas formas de vincularnos con el saber. En
relacion con estas ideas, Freire y Faundez (2014), comentan que, el hacer preguntas es un
camino profundamente democrético, por ende, apropiado para cambiar las l6gicas propias
del sistema neoliberal que ha conducido a la castracion de la curiosidad y el asombro de

los/as alumnos/as.

Retornar ambos elementos a la sala de clases equivale a un ejercicio complejo, pero necesario

si se anhela construir un aula dialogante y cuestionadora. Considerando mi propia experiencia
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como alumna escolar (mencionada anteriormente), y desde la vivencia que experimenté
como profesora en formacion con otros/as jovenes, me atrevo a afirmar que no se trata de
que los/las alumnos/as hayan perdido su capacidad de asombrarse respecto de las vicisitudes
del mundo; se trata més bien de una disposicién cultural propia de un sistema educativo que

los/as acostumbro a guardar silencio.

Ahora bien, tan pronto como me acerqué a los principios fundantes de la didactica de la
pregunta, me surgio la inquietud de si esta estrategia era apropiada o no para abordar aquellas
tematicas de la asignatura de HGCS que son elementales, por cuanto refieren a las diferentes
atrocidades que, como humanidad, se han experimentado a lo largo de la historia. Desde el
punto de vista de Nufiez y Gonzalez (2021), en ciertas ocasiones, podria tornarse complejo
acceder a aprendizajes significativos a partir de experiencias historicas que no son las propias
y que, por ende, tienden a carecer de sentido. Para ello, dicen los autores, la didactica de la
pregunta se vuelve esencial, ya que, como docentes, podemos acompariar a los/as estudiantes
a entrar en un lugar desconocido que despierte en ellos/as el asombro, la curiosidad vy,
finalmente, la pregunta que abre la posibilidad de acceder a una experiencia vicaria, empero

desde la dimensién emocional.

Bajo dicha ldgica, una didactica de la pregunta puede desencadenar multiples procesos en
los/as sujetos/as: los cuestionamientos, la curiosidad, la reflexion, la problematizacion, los
posicionamientos y, por su puesto, las emociones (Nufiez y Gonzalez, 2021); de esa forma,
la pregunta puede mediar el abordaje de topicos controversiales en la escuela, tales como el
Holocausto judio, tematicas que suelen ser mas complejas de abordar en aquellas sociedades
que han sido victimas de guerras, conflictos étnicos, o dictaduras (Toledo, Magendzo,

Gutiérrez e Iglesias , 2015).

De acuerdo a lo anterior, las tematicas controversiales que forman parte de la historia de la
humanidad —al menos en el sistema educativo chileno— tienden a ser abordadas por los/as
docentes, si no es desde la superficialidad, desde una neutralidad y pasividad. De esa forma,

abordar, por ejemplo, el Holocausto:

nos permite como humanidad, acercarnos a un momento critico de nuestra Historia y (...)
encontrarnos con voces de un pasado que, por muy lejano que pueda parecer a nuestra

propia experiencia, nos hablan de un sufrimiento y un dolor que “racionalmente” no
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tienen sentido (Contreras y Pérez de Lara, 2010) y de una culpa que, como humanidad,
portamos al ser testigos pasivos del horror (Friedlander, 2007). (NUfiez y Gonzélez, 2021,
p.268)

Si bien es cierto, los temas controversiales que recorren la historia de la humanidad son
variados, desde mi experiencia personal, quisiera detenerme particularmente en aquel que
refiere a la violacion de los derechos humanos en el contexto de las dictaduras militares que
se produjeron en el Cono Sur. Desde muy pequefia, producto de la historia que rodea a mi
familia, el régimen militar chileno se plante6 como un tema de interés para mi. Durante toda
mi escolaridad, estas tematicas fueron abordadas desde la superficialidad, de forma que el
conocimiento que yo adquiria respecto de ello provenia de un estudio casi completamente
autonomo. Una vez que ingresé a los estudios superiores, pude abordar estas tematicas en
mayor profundidad, y fue alli cuando recién pude darle respuesta a mis inquietudes y

sinsentidos.

Comprendi que tanto en Chile, como en una gran parte del Cono Sur, la Historia Reciente se
encuentra marcada por la vulneracion de los derechos fundamentales de la poblacion, suceso
que reflejo un quiebre social que conllevd a una serie de procesos politicos y sociales que
buscan contribuir a la reconciliacion y a la revaloracion sobre la verdad de las victimas y sus
familiares (Burgos, Sepullveda y Villegas, 2018); algo que en la escuela nunca me fue

expuesto.

En ese contexto, y a casi medio siglo del inicio de la cruel dictadura pinochetista, en nuestra
sociedad aun existe un discurso que tiende a enfatizar en el olvido y en la reconciliacion
como préacticas necesarias para seguir adelante y reconstruir un pais “unido” y “fuerte”. Asi,
los derechos humanos en Chile, como también ocurre en otros espacios de la region

latinoamericana, son siempre una tematica inoportuna e incomoda para la poblacion.

Por tal razén, la relacién entre derechos humanos y curriculum escolar se posiciona en el
plano de la conflictividad (Magendzo, 2002). Cuando hablamos de curriculum, siguiendo las
ideas de Magendzo (2002), nos referimos a un bagaje de conocimientos legitimamente
seleccionados y organizados que representan una vision de mundo particular de aquellos que
lo producen, y de aquellos que lo ordenan para la escuela. De esa manera, histéricamente, la

educacion chilena le ha negado a los/as estudiantes la posibilidad de abordar estas tematicas
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en profundidad, y levantar cuestionamientos a partir de las mismas, dado que la pregunta
equivaldria a la problematizacion en torno al orden social imperante y al poder detentado por
la élite politica quienes, por cierto, han confabulado con los grandes lideres del régimen
dictatorial chileno; nos enfrentamos a una educacién que guarda silencio y es complice de

aquellas atrocidades experimentadas por las sociedades del Cono Sur.

En concordancia con los planteamientos de Magendzo (2002), me parece que educar en
derechos humanos es una practica esencialmente critica y problematizadora que supone un
compromiso ético-social-profesional frente al cual no podemos desentendernos. Abordar los
derechos humanos en la escuela es acoger la dimension del Otro; es reivindicar la
importancia de la memoria histérica y, con ello, significar una tragedia que marca con sangre

la historia de nuestra sociedad latinoamericana.

Benoit (2020) comenta que uno de los desafios a los cuales nos enfrentamos como docentes
es construir estrategias didacticas que respondan a los requerimientos institucionales y
curriculares, empero también, que se correspondan con nuestros posicionamientos ético-
politicos-pedagdgicos. Habiendo identificado aquellas estrategias, éstas deben ser puestas en
practica para, posteriormente desecharlas, mejorarlas, y/o extrapolarlas a nuevos momentos

de ensefanza.

Dado los antecedentes anteriores, cabe preguntarse entonces: ¢de qué manera puede aportar
la pregunta como estrategia didactica para promover la comprension y la reflexion de los/as

estudiantes respecto de experiencias historicas de violacion de derechos humanos?

Para responder a dicha interrogante, en el presente estudio procederé, primeramente, a
presentar una propuesta didactica construida para llevar a cabo en aula con un grupo de
estudiantes de 2° afio medio en un colegio particular-privado de la comuna de Nufioa.
Posteriormente, analizaré algunas dimensiones extraidas a partir de la implementacion de
dicha propuesta, con el propdsito de determinar de qué forma puede aportar la pregunta como
estrategia didactica para promover un aprendizaje significativo y reflexivo frente a estas
traumaticas experiencias. Asi entonces, este articulo se presenta como una reflexion tedrica
que surge desde una experiencia practica concreta acaecida en el proceso de formacién

profesional docente que me encuentro cursando.



2. Marco referencial

Para comenzar a dar respuesta a la pregunta planteada, en primera instancia es necesario

abordar algunos marcos tedricos referenciales a partir de los cuales se sustenta este escrito.

Tal como se mencion6 en la primera parte, en el sistema educativo actual predomina una
ensefianza de corte tradicionalista que opera desde la transmision de un contenido dado que,
generalmente, tiende a ser memorizado y repetido por los/as estudiantes sin que se levanten
mayores interrogantes respecto de nuevos elementos por descubrir (Freire y Falindez, 2014).
Esta dindmica, como ya se mencion0, se corresponde con una matriz cultural que enfatiza en
la rendicién de cuentas a proposito de los aprendizajes de los/as estudiantes, lo cual permea
no solo en el curriculum escolar, sino que tambien en la manera en que los/as docentes somos
formados/as profesionalmente, por consiguiente, en cdmo ejercemos la profesion dentro de

un contexto donde el tiempo acucia constantemente.

A tal efecto, en una sociedad marcada por el individualismo y la competencia, el fracaso no
tiene cabida, de manera que la mayor cantidad de preguntas que surgen dentro del aula —ya
sea por parte de los/as docentes, como por parte del alumnado— tienen como propdsito la
corroboracion de una informacion entregada previamente; el énfasis en las respuestas de
verificacion ha conllevado no sélo a prescindir de la pregunta como el elemento propulsor
de la construccion del saber y de la construccion de aprendizajes significativos, sino que,
también, ha implicado que las interacciones en el aula sean de caracter unidireccional, mas

no bidireccional (Roca, Marquez y Sanmarti, 2013).

A tal respecto, y considerando la diversidad de contextos escolares en los cuales me he
desenvuelto ya sea como estudiante (establecimiento particular-subvencionado), o como
docente en préctica (establecimientos municipales y particulares-privados) he podido
confirmar estas reflexiones; a pesar de que sean contextos educativos diametralmente
opuestos —Yy que, por tanto, posean diferentes formas de concebir y experimentar la
educacion—, la manera en que se utiliza la pregunta es la misma. De ese modo, para
comprender dicha realidad, me parece relevante precisar qué se entiende por interaccién en

el aula.



Desde el punto de vista de Planas (como se cit6 en Paucar y Martinic, 2009), el aula puede
ser comprendida como un entorno y una cultura dentro de la cual predominan modelos
comunes de interpretacion de normas, creencias y acciones que se reconstruyen a partir del
discurso por medio de las practicas sociales. Por su parte, la interaccion refiere a la influencia
y reciprocidad establecida entre dos 0 mas sujetos/as en un entorno definido; si dicho entorno
es el aula, los/as sujetos/as intervinientes serian el/la docente y sus alumnos/as, quienes,
trabajando como una fuerza cohesionada, inciden mutuamente en los acontecimientos
educativos (Armellini, Gregori, NUfiez y Sosa, 2000). Segun lo anterior, la interaccion en el
aula se plantea como una practica comunicativa que produce significados e intenciones en
contextos culturalmente situados (Armellini et al, 2000). Por ende, las interacciones en el
aula que imperan en el sistema educativo chileno responden a las normas culturales,
economicas, politicas y sociales predominantes, conllevando a que la pregunta sea concebida
por los/as maestros/as y por los/as educandos incluso como una herramienta de castigo antes

que de aprendizaje.
Lipman (como se cito en Barta, 2015), sostiene que las preguntas se clasifican en tres tipos:

A) Preguntas corrientes: buscan informacion especifica, por lo tanto, pueden ser
respondidas con un dato concreto.

B) Preguntas retoricas: en tanto buscan corroborar aprendizajes, son formuladas por
quien ya sabe la respuesta.

C) Preguntas filosoficas: son dificiles de contestar con datos informativos, de forma que,
para ser respondidas, requieren de una toma de posicion y de una formulacion

hipotética.

Para el autor, las preguntas corrientes y las retoricas son las que mas abundan dentro de la
escuela, las cuales contribuirian a fomentar una cultura educativa en donde tiene lugar un
aburrimiento programado, pues pareciera ser que se prefiere asimilar lo sabido antes que

cuestionar y buscar elementos nuevos del conocimiento (Sotos, 2001).

Freire y Falndez (2014) sostienen que, desde pequefios, los/as sujetos/as experimentan una
castracion de la curiosidad, proceso por el cual se anula poco a poco la posibilidad de
formular preguntas frente a aspectos de la realidad que les asombran y remueven sus mentes;

al respecto, Sagan (2000) expone que:



He visto a muchos adultos que se enfadan cuando un nifio les plantea preguntas
cientificas. ¢Por qué la luna es redonda?, preguntan los nifios. ¢Por qué la hierba es
verde? ;Qué es un suefio? ¢Hasta qué profundidad se puede cavar un agujero?
¢Cuéndo es el cumpleafios del mundo? (...) Demasiados padres y maestros contestan
con irritacion o ridiculizacion, o pasan rapidamente a otra cosa: «;Como querias que
fuera la luna, cuadrada?» Los nifios reconocen en seguida que, por alguna razén, este

tipo de preguntas enoja a los adultos. (p.308)

Si bien esta practica comienza desde una edad muy temprana, en la escuela es donde mas se
ha cultivado y afianzado. Para revertir dicha situacion, pareciera ser esencial retornar el
asombro y la curiosidad al aula, y para ello, la mediacion de los/las docentes se torna

primordial.

¢Como devolver, entonces, esos elementos al aula? En el caso particular de la asignatura de
HGCS podria ser muy Util tener en cuenta el planteamiento expuesto por Lowenthal (1985):
El pasado es un pais extrafio, de manera que ingresar en €l equivale a una exploracion para
conocer lo desconocido, lo cual, inevitablemente, requiere del asombro y de la curiosidad
(Dalongeville, 2001). Sin embargo, dichos elementos no se generan de manera espontanea;
la emergencia del asombro y de la curiosidad, por consiguiente, de la pregunta, pueden ir
asociadas a la aparicion de la dimension emocional a traves del trabajo con fuentes; los/as
estudiantes debiesen identificar qué sienten y, posteriormente, intentar comprender las

razones de ello (Nufiez y Gonzélez, 2021).

En consecuencia, los/as docentes debemos asumir la responsabilidad de mediar dichas
experiencias de aprendizaje con el objetivo de construir una cultura de pensamiento en el
aula. A tal efecto, juegan un rol fundamental las estrategias didacticas, entendidas como
aquellos esfuerzos planificados y coherentes que buscan que un conjunto de aprendizajes sea
de acceso a los/as estudiantes (Ledezma, 2019), lo cual supone que los/as profesores/as, a fin
de contribuir al aprendizaje de los/as educandos, estén constantemente pensandolas y

ajustandolas (Polo, Ortega, Navarro, Cruz-Montero y Salazar, 2019).

Asi, la pregunta en tanto estrategia didactica es decisiva por cuanto se asocia con el
descubrimiento y la basqueda de razones por las cuales ocurren ciertos fendémenos (Benoit,

2020), fomentando la reflexion por parte de los/as educandos.
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Ahora bien, para lograr que la pregunta se posicione como una estrategia didactica
dominante dentro de las interacciones en el aula, se debe encaminar a fomentar el dialogo
dentro de la sala de clases; para J.C Lagos (como se cit6 en Sotos, 2001), las buenas preguntas
son aquellas que producen intercambio entre los/as sujetos/as que interacttan dentro del
espacio educativo; dicha reciprocidad s6lo ocurre si existe didlogo de por medio.

De acuerdo con Freire y Falndez (2014), entablar un dialogo con otros/as equivale a un
ejercicio de libertad el cual abre la posibilidad y la potencialidad de ensefiar y de aprender a
partir de las experiencias singulares y comunes de los/as sujetos/as; no se trataria entonces
de aplastar al otro/a con argumentos, sino que ‘“(...) balancear realmente el peso objetivo de
la opinion antagdnica” (Zuleta, 2005, p.116). De esa forma, dialogar no se trata simplemente
de hablar y escuchar. El didlogo es un proceso mas complejo que implica el intercambio de
perspectivas y la construccion conjunta de significados; es una herramienta Util para la
transmision de informaciones, empero también es un instrumento esencial para reflexionar y
desarrollar el pensamiento critico (Burbules, 1999): “El dialogo entonces, es el encuentro
entre sujetos para pronunciar y transformar al mundo, al mismo tiempo que se significan a si

mismos dentro de ¢1” (Muioz, 2020, p.5).

De acuerdo con lo anterior, Burbules (1999) advierte que el didlogo, desde la dimension
pedagdgica, presupone una vision antiautoritaria del aprendizaje —a pesar de que los papeles
de maestro/a-alumno/a se encuentren demarcados—; los/as participantes de este intercambio
dialégico aprenden mutuamente, practica que enriquece profundamente los acontecimientos

educativos dentro y fuera de la escuela.

Tal como plantea Serafini (2016), cuando los/as profesores/as formulan preguntas para
potenciar el didlogo, estan proponiendo un modo de interactuar bidireccional en el aula que
acarrea una variacion al modelo tradicional de interrogacidn-respuesta-evaluacion; con esta
estrategia se tensiona la dinamica preponderante basada en la exposicion de un/a maestro/a

frente a alumnos/as pasivos/as que guardan un silencio pulcro frente a los conocimientos.

Si bien es cierto, exigir la reflexion y el dialogo en los/as estudiantes se plantea como una

tarea compleja de llevar a cabo, dado lo habituados que estan a la dinamica interrogativa,
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Granados (2017) brinda algunas claves a tener en cuenta para elaborar preguntas que
contribuyan a potenciar al aprendizaje reflexivo de los/as educandos:

— Deben tener un objetivo concreto y la demanda que hagan tiene que ser clara y
precisa. Asi, el alumnado sabrd qué debe hacer y contestar y su respuesta tendra
relacion con lo que nos planteamos.

— Tienen que mostrar un grado elevado de apertura para desarrollar el pensamiento
creativo. Hay que evitar las preguntas cerradas de respuesta corta (si/no,
verdadero/falso, una sola palabra o un Gnico dato).

— Han de estar contextualizadas.

— Hay que tener claros los conocimientos y los conceptos implicados.

— Las preguntas tienen que resultar interesantes al alumnado, asi participara
activamente en la actividad y propondra respuestas.

— Las preguntas deben estar en consonancia con el perfil cognitivo del alumnado al
cual se dirigen.

— Se deben desarrollar secuencias de cuestiones con diferentes niveles intelectuales
y cognitivos que constituyan un reto para los alumnos. Ello comporta conocer

taxonomias de preguntas propias de la disciplina. (pp.550-551)

Aunado a lo anterior, Granados (2017) expone que también se debe procurar (1) que exista
un clima de aula donde los/as estudiantes se sientan seguros/as, (2) que las preguntas se
planteen en un tono cautivador, (3) que los/as alumnos/as cuenten con un tiempo para pensar
y responder, y (4) que se demuestre una actitud de escucha activa por parte del/la docente

frente a las observaciones y comentarios de los/as estudiantes.

Por lo tanto, para que la pregunta logre desplegar las potencialidades del dialogo y del
pensamiento (Santiago, como se cit6 en Barta, 2015), es imprescindible tomar los resguardos
anteriormente expuestos. La pregunta en tanto dispositivo pedagdgico implica un trazar no
azaroso que permita a los/as interlocutores/as descubrir sus propios contenidos de conciencia
(Barta, 2015).

A medida que la pregunta como estrategia didactica se vaya posicionando dentro del espacio
educativo, pasara a formar parte de la cotidianidad de los/as docentes y los/as estudiantes,

abogando por una nueva forma de concebir y comprender la educacion en la escuela; asi,

12



poco a poco, los/as educandos se estardn alejando de la quietud a propdsito de sus
aprendizajes, transformandose en sujetos/as del mundo (Freire, 2005):

(...) el meollo de la cuestién no radica en hacer un juego intelectual con la pregunta
“Jqué es preguntar?”, sino en vivir la pregunta, vivir la indagacion, vivir la curiosidad
y demostrarselo a los estudiantes. EI problema que se le plantea al profesor es ir
creando en ellos, y en la practica, el habito de preguntar, de “admirarse”. (Freire y
Falndez, 2014, pp. 71-72)

Después de todo, tal como sefiala Estela Quintar (Ordo6fiez, 2014), si como docentes no somos
capaces de formar sujetos/as capaces de pensar, mas solo que trafiquen informacion, el Gnico
camino posible es continuar de rodillas; tanto la pedagogia como la docencia implican una
dimension politica y un espacio en el cual podemos —y debemos— construir memoria e
historia. Ambos elementos que “(...) como acto imperial [son tomados] por el propio sistema
educativo para, las mas de las veces, convertirla en politica de olvido como historia oficial”
(Quintar, 2018, p.235). De alli entonces, que la pregunta como estrategia didactica para la

ensefianza y el aprendizaje de la Historia se torna esencial.
3. Aproximaciones metodoldgicas

Las reflexiones que le dan cuerpo al presente escrito se inscriben bajo una metodologia de
caracter cualitativo, en tanto ésta representa una forma de encarar el mundo empirico que
posibilita un acercamiento a la percepcion que los/as sujetos/as tienen respecto del entorno
que los/as rodea, en funcion de como ellos/as lo experimentan (Taylor y Bogdan, 1984): en
ese sentido, el método cualitativo brinda un marco para comprender los significados y
sentidos inherentes al comportamiento humano que emergen de la experiencia en un contexto
especifico de trabajo —el cual, por cierto, esta inserto dentro de un propio marco de

referencia y contexto historico-cultural—.

Debido a lo anterior, y considerando que este escrito busca indagar, desde una experiencia
practica concreta vivida, de qué manera la pregunta como estrategia didactica puede aportar
en la comprension y la reflexién de los/as estudiantes respecto de experiencias historicas de
violacién de derechos humanos, es que la metodologia cualitativa —a mi parecer— se

plantea como el método por excelencia para lograr dicho cometido, pues se enfoca en la
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produccion de “(...) datos descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o
escritas, y la conducta observable” (Taylor y Bogdan, 1984, pp.19-20). Por lo tanto, es una
aproximacion metodolégica que me permitirad darle cobertura a la subjetividad de los/as que
estamos implicados/as en la problematica a reflexionar —aunando préactica y teoria—, a
través de estrategias de recogida de informacion registrada de manera textual que,
organizada, me posibilitara un mejor entendimiento de aquel fendmeno

social/educativo/interaccional respecto del cual pretendo meditar.

En dicha linea, interrogarse a una/o misma/o respecto del quehacer docente y las practicas
educativas que levantamos, es un acto necesario y saludable incluso en el proceso de la
misma formacion docente (Rojas y Leal, 2019); en razon de ello, me parece que, como
futuras/os docentes, es fundamental detenernos a reflexionar en torno a los procesos de
practica que experimentamos en contextos educativos concretos, lo cual —
inevitablemente— implica darle lugar a la subjetividad que nos envuelve. Conforme a lo
anterior, este escrito de reflexion practica-tedrica tiene una inspiracion autoetnogréafica, cuyo
entendimiento hace referencia a un enfoque de investigacion y de escritura el cual busca que
el/la sujeto/a investigador/a (en este caso, yo como docente en formacion) describa, explore
y analice sistematicamente (grafia) su experiencia personal (auto), con el propdésito de
comprender la experiencia cultural (etno) (Ellis y Holman, como se cité en Ellis, Adams y
Bochner, 2019):

la autoetnografia como producto, consiste en un texto estético y evocador que utiliza
técnicas a través de las que es posible mostrar los pensamientos, emociones y
acciones de quienes las protagonizan con el fin de que experimenten esa misma

experiencia o una parte de ella. (Montagud, como se citd en Rojas y Leal, 2019, p.8).

En dicha linea, quien se inspire en un enfoque autoetnografico para reflexionar y escribir,
debe seleccionar epifanias surgidas desde la interaccion que ha entablado con otros/as dentro
de una cultura de la cual forma parte, produciendo descripciones densas y evocadoras de esa

experiencia personal e interpersonal acontecida (Ellis et al, 2019). Ahora bien:

El arte de escribir una autoetnografia estructurada, va mas alla del relato de la
experiencia personal y se adentra en la tensién de un investigador por capturar su

experiencia personal en el proceso de investigacion. Se instala en la necesaria
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reflexion de pensar su accion y los resultados como investigador en los lugares de la
creacion y la renovacion como sujeto. (Rojas y Leal, 2019, p.8).

En ese sentido, considerando que en este escrito pretendo abordar la interaccion en aula que
entablé con los/as estudiantes en un contexto educativo dado a propésito de la pregunta como
motor didactico, es que una inspiracion autoetnogréfica seria un marco til a partir del cual

aproximarme reflexivamente al fenémeno.

Con base en estas aproximaciones metodoldgicas, este escrito nace de la reflexion y
autorreflexion sobre los acontecimientos vividos en el aula en el contexto de mi préctica
profesional en un establecimiento educativo de la Region Metropolitana. Para efectos de
levantamiento de andlisis que den respuesta a la interrogante planteada, me abocaré a
explicitar una propuesta didactica implementada en dicho contexto escolar, vy
subsecuentemente, se analizaran algunas dimensiones extraidas a partir de dicha experiencia

practica.

4. Ausencias (2007): una propuesta para abordar la violacion de derechos
humanos en el aula desde la didactica de la pregunta
En sintonia con este requerimiento, los docentes en el aula podemos orientar a los
alumnos por medio de talleres en el necesario pero dificil arte de preguntar.
Zuleta, 2005, p116

Con el objetivo de comenzar a responder la pregunta planteada en este informe, y basdndome
en algunos de los preceptos tedricos que constituyen este escrito, en primera instancia
construi una propuesta didactica para ser implementada en aula en el contexto de mi préctica
profesional acaecida durante el primer semestre académico del 2023; especificamente, este
ejercicio didactico se llevo a cabo en un 2° afio medio de un colegio particular-privado y
catolico del sector nororiente de la Regién Metropolitana (comuna de Nufioa). En términos
concretos, este curso se compone de 26 estudiantes —11 mujeres y 15 varones— quienes, en
su totalidad, son de nacionalidad chilena. Aunado a lo anterior, es relevante destacar el rol
de mi docente guia en la especialidad de HGCS, quien me acompafié durante todo este
proceso apoyandome y aconsejandome respecto de cuestiones tan complejas como de qué

manera realizar un mejor trabajo didactico-pedagdgico, o bien respecto de temas que exceden
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la ensefianza universitaria, como es lo alusivo a los asuntos administrativos propios de la

profesion, o a las cuestiones ético-politicas-profesionales de la misma.

Dicho lo anterior, la propuesta didactica construida se enmarc6 dentro de la segunda unidad
curricular establecida para con 2° afio medio en el establecimiento educativo, a saber, El
mundo bipolar: proyectos politicos, transformaciones estructurales y quiebre de la
democracia en Chile. A raiz de las necesidades educativas concretas de los/as estudiantes
que fueron identificadas tanto por la docente de la especialidad, asi como por mi en tanto
practicante, esta unidad didactica en su totalidad se planificé a partir de la meta de que los/as

alumnos/as aprendieran a trabajar con fuentes de informacion histérica.

Sin embargo, dado mi interés personal respecto de erigir una didactica de la pregunta —y
siguiendo algunas de las recomendaciones tedricas propuestas por algunos/as autores/as’—
desde mis primeros acercamientos con los/as jovenes procure establecer un aula basada en el
dialogo, donde reinara la escucha activa, el respeto mutuo y la confianza, con el propésito de
que, si emergian preguntas o inquietudes por parte de los/as educandos, estas pudieran salir
a flote sin que los/as inhibiera el temor a no ser escuchados/as o ridiculizados/as. Asimismo,
intenté formular diversas preguntas a proposito de los contenidos que ibamos abordando a lo
largo de la unidad, las cuales eran respondidas por los/as estudiantes luego de un tiempo de
reflexion in situ que estaba contemplado en mis clases. De esa manera, fuimos trabajando la
proliferacion de preguntas en el aula desde la primera clase en adelante, empero de manera
implicita producto de que la unidad didactica estaba articulada en torno a la meta antes

mencionada.

Ahora bien, dio la coincidencia de que en una de las Gltimas clases de esta unidad didactica
tendria la posibilidad de abordar la influencia de Estados Unidos en Latinoamérica en el
contexto de la Guerra Fria, de manera que se abria un pequefio espacio para abordar las
dictaduras militares en el Cono Sur y, de paso, resolver mi inquietud personal en torno a de
qué manera la pregunta como estrategia puede aportar en la comprension y la reflexion de

los/as estudiantes respecto de experiencias historicas de violacion de derechos humanos; con

1 Algunos de estos lineamientos ya fueron expuestos a lo largo de los antecedentes y del marco tedrico

referencial de este escrito.
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aquellos antecedentes, y con base en el objetivo de aprendizaje que, por curriculum
correspondia para esta clase?, decidi abordar la tematica desde el caso especifico de
Argentina.

Tomando en consideracion los planteamientos de Nufiez y Gonzélez (2021) que fueron
expuestos en el marco referencial de este escrito, para devolver el asombro, la curiosidad y
la pregunta en torno a estas tematicas, decidi abordar la dimension emocional a través del
trabajo con fuentes. De esa manera, la clase se articuld en tres grandes momentos: el primero
de ellos se plante6 como espacio expositivo en el cual se abordaron algunos hitos y conceptos
claves de la tematica en cuestion; en segunda instancia, decidi hacer uso de fotografias como
fuentes de informacion, por cuanto, a través del buen uso de la imagen, es posible conducir
a nuestros/as estudiantes a la inquietud, a la interpretacion, al analisis y al sentir respecto de
éstas (Dussel, 2006), apelando a sensaciones que se encuentran en el corazén de la

experiencia visual (la intensidad, la conmocidn y/o la sorpresa) (Abramowski, 2007).

Ausencias (2006) fue un proyecto fotografico de Gustavo Germano que recreo situaciones
y escenas cotidianas de algunos detenidos/as desaparecidas/as con sus familiares y amistades
previo y posterior a sus desapariciones forzadas en manos de la dictadura de Jorge Videla en
Argentina. Algunas de esas fotografias fueron expuestas a los/as chicos/as, a la misma vez
que ibamos identificando en conjunto la procedencia de las mismas y el mensaje que
buscaban transmitir, abriéndonos al dialogo en torno a temaéticas tan complejas como la
muerte, la pérdida, la cotidianidad y la Historia, sin abordar explicitamente la vejacién de

derechos humanos gue estas personas experimentaron.

Ahora bien, el uso de estas fotografias no fue azaroso; el proposito de esta clase era invitar a

los/as estudiantes a dejarse provocar y asombrar, a motivar el deseo de saber, para que, en

2 10. Caracterizar el contexto de movilizacién social en América Latina como un escenario de tension
permanente entre revolucion y reforma, considerando la Revolucidn Cubana, la influencia de Estados Unidos,
los golpes de Estado, las dictaduras militares (por ejemplo, Argentina, Chile, Brasil, Uruguay y Paraguay, entre
otros), y la violacion de los Derechos Humanos. (Ministerio de Educacion [MINEDUC], 2015, p.211).

% Para acceder a las fotografias, véase https://www.gustavogermano.com/portfolio/ausencias-argentina-2006/
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una tercera instancia, formulasen sus propias preguntas en torno a estas tematicas a partir de
lo observado y lo dialogado. Tal como exponen Nufiez y Gonzéalez (2021), a pesar de que las
imagenes por si mismas poseen un poder de activacion y son suficientes para provocar el
asombro y la curiosidad, en ocasiones puede ser provechoso potenciarlas con preguntas, por
ejemplo, desde la emocionalidad “(...) activando de este modo un acto de inteligencia que es
mediado por el mirar” (Nufez y Gonzalez, 2021, p.273). Asi entonces, posterior a la
observacion de las fotografias seleccionadas, se plantearon tres preguntas como catalizadoras
de sus propias inquietudes y reflexiones.

Para construir dichas interrogantes, me inspiré en los niveles de preguntas propuestos por
Granados (2017) (Anexo A); dado que sus planteamientos refieren a la construccion de
buenas preguntas para la Geografia mediante un trabajo secuencial pensado y planificado
para implementarse desde el nivel mas basico (n°1) hasta el mas complejo (n°4) en términos
cognitivos, sus lineamientos no fueron utilizados como un molde exacto para formular mis
interrogantes, mas si me sirvieron para pensarlas y construirlas desde un referente tedrico

concreto.

Por cuanto ya veniamos trabajando las preguntas de retencion de informacion concreta en el
aula con los/as estudiantes a propoésito de los contenidos de la unidad didactica
correspondiente (nivel n°1 segun el autor), decidi aventurarme con una interrogante que,
desde la clasificacion expuesta por Granados (2017), referiria al nivel n°2: éstas precisarian
de respuestas que suponen la comparacion, organizacion y analisis de una informacion dada
y aquello que se observa en una fuente. Asi entonces, la pregunta fue: Y los que faltan en

estas fotografias ¢donde estan?

Con esta interrogante, y en vista de que no habiamos abordado explicitamente la violacién
de derechos humanos en el contexto de la dictadura militar argentina, se buscaba que los/as
alumnos/as movilizaran el conocimiento adquirido en la unidad, y lo hicieran converger con
aquella informacion proveniente del dialogo entablado previamente, y la observacion de las
fotografias expuestas; esta pregunta, a diferencia de las dos siguientes, la pensé para ser
respondida en un ejercicio dialogado para introducir brevemente la tematica que nos

convocaba.
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Las dos preguntas subsecuentes, desde el punto de vista de Granados (2017), podrian
relacionarse con el nivel n°3, a saber, demandan una respuesta abstracta que incluye
justificaciones y valoraciones personales. Para el autor, el proposito de estas preguntas es
introducir temas conflictivos para abordar los valores que subyacen tras ciertos
comportamientos politicos o sociales y que, por consiguiente, requieren del posicionamiento
de los/as estudiantes. De esa manera, ambas interrogantes se construyeron a partir de la légica
de movilizar emociones y posicionamientos desde la experiencia propia para intentar
comprender la experiencia ajena: ¢De qué manera nuestra vida continla después de una
pérdida? ¢ De qué manera la vida de ellos/as se pudo haber visto afectada frente a la pérdida

de un ser amado en este contexto historico?

A este respecto, es preciso destacar que ambas interrogantes fueron expuestas para la
reflexion; uno de los objetivos era que los/as jovenes reflexionaran internamente respecto de
estas tematicas procurando resguardar la experiencia personal y la delicadeza del tema; junto
con ello, me parecia importante fomentar la curiosidad y el asombro desde el uso del recurso

fotografico y la pregunta.

Habiendo fomentado una atmosfera reflexiva y de respeto en el aula, se procedio a abrir el
espacio para que escribiesen, a modo de pensamiento, carta o pregunta, las opiniones e
inquietudes que ellos/as tenian respecto de este suceso historico. ¢(Por qué no pedi
exclusivamente que elaborasen preguntas? Porque soy consciente de que aquello no puede
forzarse, y que el asombro y la curiosidad podria emerger para todos/as de una manera
diferente. Antes de finalizar la clase, recibi la mayoria de las reflexiones plasmadas en un
papel, y solo dos de manera oral. No quise forzar el didlogo en este punto, por cuanto

comprendi que muchos/as se encontraban afectados por el ejercicio llevado a cabo.

Tras haberme sentado a leer los escritos, y tal como lo imaginé, descubri que no todos/as
habian elaborado preguntas. Sin embargo, aquellas que emergieron, desde mi entender,
responden a una curiosidad autentica y genuina. Para Barta (2015), estas preguntas que
surgen desde la autenticidad nos permiten relacionarnos con nuestra propia subjetividad, de
manera que enfocarnos en las elucubraciones de los/as alumnos/as podria ser una gran
oportunidad para que, como docentes, podamos conocer sus pensamientos (Roca et al, 2013);
asi, “(...) cuando las condiciones de la clase son apropiadas, los alumnos pueden plantear una
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amplia gama de preguntas, desde las que manifiestan una simple curiosidad, hasta aquellas

que revelan un profundo pensamiento complejo” (Woodward, como se citd en Roca et al,

2013, p.98).

En funcion de lo anterior, los/as docentes deberiamos actuar como un agente moderador del
didlogo y de las preguntas de los/as educandos, entre la razon y la confusion inicial de todo
individuo/a (Zambrano, 2007), intentando comprender los sentidos implicitos en las
expresiones de los/as mismos/as (Barta, 2015); debemos disponernos a prestar oido y captar
aquellas cuestiones que subyacen en los planteamientos de los/as jovenes (Barta, 2015). Con
base en ello, y tras haber explicitado e implementado esta propuesta didactica, me decantaré
a analizarla desde la dimension de las preguntas elaboradas por los/as estudiantes de 2° afio

medio con los cuales realicé mi préactica profesional.
5. Las preguntas de los/as estudiantes

Tras haber leido y examinado las preguntas elaboradas por los/as estudiantes durante la
altima fase de la sesion implementada, he podido identificar tres lineas reflexivas que
emergen implicitamente de dichas interrogantes, y que me permiten dar cuenta de los
razonamientos que subyacen en los/as mismos/as a propdsito de las tematicas abordadas;

estas lineas reflexivas seran explicitadas a lo largo de los apartados que prosiguen.

5.1 Empatia historica: un acercamiento a la Historia desde una vertiente

emocional

La mayor cantidad de preguntas elucubradas se relacionan con las emociones que genera la
desaparicion forzosa, la carcel politica y/o la tortura ya sea en las victimas, como en los
circulos sociales de estas; con preguntas tales como: ¢Como has afrontado el sentimiento de
pérdida irremediable y lleno de dolor? ¢(Cdémo lidias con el vacio? (Anexo B), ¢Qué se
siente perder a tu familia o seres queridos en tan solo un momento? (Anexo C), ¢Cuanto
tiempo les habréa costado aceptar el hecho de que sus amigos ya no estan? (Anexo D), ¢ Cémo
vivid los primeros dias después de que sus amigos o familia estaba desaparecida por tanto
tiempo y como siguié adelante sin esa persona querida? (Anexo E), o ¢COomo se siente su

ausencia? (Anexo F), es posible afirmar que los/as estudiantes reflexionaron en torno a la
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conmocidn que generd la pérdida de un/a ser amado/a en el contexto de la dictadura militar

argentina, cuestion —por cierto— bastante emocional.

En este punto, me parece relevante hipotetizar respecto del por qué pudieron llegar a dichas
abstracciones. Para ello, debo aludir a tres conceptos que, desde mi entender, se vinculan
directamente con esta primera linea reflexiva identificada, a saber, empatia historica,

sentidos y sinsentidos.

Paricio (como se cit6 en Pina, 2020) sostiene que el aproximarnos a la Historia desde un
plano afectivo nos permite potenciar la capacidad de empatizar histéricamente, ampliando
nuestra comprension no solo de aquellos aspectos referidos al contexto (material, social
economico, politico, ideoldgico o religioso) que envuelve a los procesos historicos, sino que
también respecto de aquellas emociones experimentadas por los/as sujetos/as implicados/as
en dicho contexto histérico determinado. Ahora bien, y en concordancia a lo que se expuso
en las paginas precedentes, conectar con la emotividad que emerge de la experiencia vivida
por un/a otro/a puede tornarse algo complejo estando en un escenario temporoespacial
diferente, por cuanto forma parte de nuestros sinsentidos al no haberla vivenciado en primera
persona (Nufiez y Gonzalez, 2021). Dicho de otro modo, el sentido que adquiere tal o cual
proceso humano radica en el valor que se le otorgue al mismo; por ende, cuando los/as
estudiantes se enfrentan a experiencias del pasado, es el/la docente quien debe ofrecer las

oportunidades para dotarlas de significancia.

En ese sentido, considerando que las emociones son transversales a cualquier momento de la
Historia en el que nos encontremos, un ejercicio de empatia historica podria ser alcanzado
mediante la contrastacion (e identificacion) de una emocion personal que haya emergido de
una experiencia propia de caracteristicas similares, con aquel sentimiento vivenciado por

un/a sujeto/a del pasado.

Para el caso de los/as jovenes de 2° medio, creo que la mediacion que realicé fue
trascendental; por medio de la observacién de las fotografias y el dialogo que entablamos
dentro de la sala de clases en el momento de implementar este ejercicio, me parece que los/as
estudiantes se encaminaron a explorar, dentro de sus experiencias personales con la muerte,
ciertas emociones semejantes a las que pudieron haber experimentado los/as familiares de

las victimas de la dictadura en argentina: el dolor, el desconsuelo y/o la entereza.
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El sufrimiento que genera la desaparicion o la muerte en cualquier contexto historico se
comprende como una emocion transversal que le ha permitido a los/as estudiantes acercarse
a un suceso tragico de la historia de la humanidad desde una dimension afectiva y, también,
empatica. Y a partir del relevo de aquella emotividad es que los/as estudiantes se asombraron,

se conmocionaron, y sus preguntas e inquietudes auténticas salieron a flote.

Devolver laemotividad al aula se torna esencial para motivar e involucrar a los/as estudiantes
con los contenidos curriculares que suponen una mayor delicadeza en su abordaje, como lo
es la violacion de los derechos humanos en el contexto de las dictaduras latinoamericanas;
empatizar e identificarse con los/as sujetos/as del pasado es un ejercicio necesario para
comprender que la Historia no es tnicamente abstraccion y/o racionalidad; es la cotidianidad
de un/a otro/a que posee su propia historia dentro de un contexto sociohistérico macro. Es
comprender que los actos de poder no quedan relegados Unicamente al ambito politico o
econémico, sino que permean también en el diario vivir de los/as sujetos/as; es comprender
que sus historias presentes (de los/as alumnos/as), y las emociones que se gatillen a propdsito

de sus experiencias actuales, seran las historias del futuro.

Antes de finalizar este apartado, quisiera sostener lo siguiente: para tensionar las dinamicas
autoritarias de la escuela tradicionalista, y aproximarnos a reformar las interacciones en el
aula desde la dialogicidad, considero esencial que tanto profesores/as como alumnos/as
conectemos la emotividad con los contenidos curriculares. La afectividad puede provocar
conmocion, y dicha conmocién es el primer acercamiento a cualquier toma de postura
respecto de cualquier hecho histdrico presente o pasado. Si ese pasado esta marcado por la
crueldad, la sangre y el dolor, un posicionamiento ético-politico es esencial para que dicho

pasado no vuelva a repetirse.

He alli la importancia de que los/as estudiantes hayan reflexionado, mediante la elaboracion
de preguntas auténticas, respecto de las implicancias que supone la desaparicién o la muerte

de un ser amado/a.

5.2 ¢De qué justicia hablamos, cuando hablamos de justicia?

La segunda linea reflexiva tiene como ndcleo las siguientes interrogantes: ¢Crees que se ha

hecho justicia por estas personas? ¢Como se podria hacer justicias para estas personas?
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¢ Crees que se les ha dado la suficiente importancia a los detenidos desaparecidos? (Anexo
B), ¢Los que regresaron y sobrevivieron como fue su reinsercion? o ¢Qué fue de los

huérfanos? (Anexo G).

Estas interrogantes aluden directamente al rol que tienen los Estados en materia de reparacion
y memoria respecto de la violacion de derechos humanos acaecidas a propdsito de las
dictaduras militares en el Cono Sur, y como este érgano politico deberia hacerse cargo de
quienes resultaron victimas (directas o indirectas) de la persecucion y represion politica en

aquel contexto mencionado.

El debate que se abre a partir de estas preguntas elucubradas por los/as chicos/as de 2° medio
es sumamente complejo, e inevitablemente nos remite a la primera linea reflexiva
establecida: (Como se hace justicia? ¢Basta con el encarcelamiento de los victimarios?
¢Como se les devuelve el consuelo a aquellos/as que lo perdieron todo? (Como se reparan
esas vidas que fueron arrebatadas? ¢Qué hicieron los Estados para recompensar a aquellas
personas dependientes de un/a detenido/a desaparecido/a o encarcelado/a? ¢Que sucedid con
aquellos/as individuos/as que, sin tener responsabilidad politica o judicial, quedaron a la
deriva tras perder a quien era el sustento de sus hogares, cuidador/a y responsable de la vida

de un/a otro/a?

Los dafios colaterales de la cultura del terror instaurada por las dictaduras militares lo han
permeado todo, al punto de que “(...) en muchos casos los familiares de los asesinados o
desaparecidos, deploraron el compromiso politico de éstos, los culparon de todos los temores
y sufrimientos que les estaban haciendo atravesar, y con ello convirtieron a las victimas en

victimarios” (Figueroa, 2001, pp.70-71).

Para Traverso (2007), el mecanismo de transicion hacia las democracias no ha permitido el
paso de las memorias de la dictadura y la violencia a la categoria de hecho historico, por
cuanto, a pesar de que se hayan dado ciertos esfuerzos por reconocer a las victimas (directas
e indirectas) de la violencia politica en este contexto, los Estados no han cumplido a cabalidad
con los procesos de justicia y reparacion prometidos. ;Cémo podriamos hablar de justicia si
aun los personajes principales de las dictaduras latinoamericanas forman parte de la escena

politica? ;Cémo hablar de justicia si la configuracion identitaria actual de los paises del Cono
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Sur esta construida con base en la ltima experiencia catastrofica* experimentada? Entonces,
¢de qué hablamos cuando se habla de justicia? Cuando una estudiante plantea que “(...) esto
marca de manera permanente la pérdida de un ser querido, esta pérdida no queda en el
olvido y siempre se recordara a la familia feliz que jugaban y compartian” (Anexo C), me
pregunto ¢;es la memoria el camino para la justicia? Como reivindicamos la memoria en un

contexto que, a contracorriente, busca reivindicar el olvido para “reconciliarnos”?

Este debate debe darse no sélo en los circulos propios de la institucionalidad, sino que
también en multiples espacios de la vida en sociedad, como lo es la escuela. De esa manera,
me parece que las reflexiones implicitas en las preguntas de los/as jovenes respecto de estas
tematicas abren un espacio concreto para que, como docentes, abramos el dialogo y
enfaticemos en que la justicia es un proceso que esta aun lejos de culminar, y que las heridas
del pasado reciente estaran abiertas y frescas no sélo hasta que los victimarios paguen por las
atrocidades cometidas contra una parte de la poblacion latinoamericana, sino que, también,
hasta que como sociedad nos responsabilicemos de darle lugar y rememorar las historias de

aquellos/as que cayeron.
5.3 El/la otro/a para descubrirse a si mismo/a

Finalmente, la tercera linea reflexiva esta orientada a un ambito un tanto filosofico. Y es que,
habiendo transitado entre el dolor frente a la pérdida de un/a ser amado/a y la justicia que
ello demanda, un estudiante se cuestiono: ¢hasta donde puede llegar el ser humano? (Anexo
H). A pesar de ser una pregunta retorica, me parece que en ella subyacen dos tipos de

reflexiones, una explicita, y otra de caracter tacito.

La primera de ellas —mucho mas evidente que la segunda— refiere a la reflexion que un
alumno realiz6 en torno a los limites de la accion de otro/a individuo/a en un contexto
histérico determinado; en ese sentido, se produce una comprensién de las victimas de las
dictaduras militares en el Cono Sur desde los margenes sobrepasados por un/a victimario/a

que ejerce violencia sobre la voluntad de un/a otro/a sujeto/a. Dicha interpretacion se vincula

4 Para profundizar en este concepto, véase La Gltima catastrofe del historiador francés Henry Rousso.
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directamente con las dos lineas reflexivas esbozadas previamente en el sentido de que sitla

a los/as estudiantes en la vereda del ser la victima de un individuo/a intolerante.

No obstante, una segunda lectura de la interrogante antes expuesta me remite a un trasfondo
aun mas profundo: asi como victimas de un régimen burocratico-autoritario, los/as
individuos/as (en este caso, los/as estudiantes) pueden ser también los/as protagonistas que
estén detras de la articulacion del mismo. A tal respecto, una interrogante de estas
caracteristicas trae implicita la necesidad de promover en la escuela la comprension de que
aquellos/as que violaron los derechos humanos en dictadura no son foraneos a nuestra
sociedad, sino que son personas que, al igual que nosotros/as, tomaron decisiones y
escogieron rumbos que los/as encaminaron a atentar contra el orden democratico de las

naciones latinoamericanas y contra la vida de sus pares.

Cuando un estudiante expone que: “(...) tal vez esas manchas de dolor y sufrimiento jamas
se limpiaran por culpa de los aberrantes actos de poca empatia proveidos por una discusion
de blanco y negro, cuando en realidad podemos apreciar diferentes tonalidades de gris (...),
es lamentable que por culpa de grandes cabezas gente inocente haya sufrido paupérrimasy
traumaticas experiencias” (Anexo G), me es inevitable cuestionarme ¢qué sucede cuando
un/a estudiante se enfrenta a otro/a individuo/a que no es solamente un/a otro/a, sino un
adversario/a en tanto piensa diametralmente distinto? Acoger a un/a otro/a como adversario
es aceptar que, a pesar de que pueden existir diferencias abismales en casi todas las areas de
la vida, aquello no implica ni justifica el ejercicio de la violencia desmedida bajo ningun
contexto sociohistorico, ni por parte de un/a sujeto/a del pasado, ni de ellos/as como

actores/actrices de la realidad contemporanea.

Que los/as estudiantes se encuentren con alguien gque conciba la vida desde una dptica
totalmente distinta, mas que un enfrentamiento, debiese implicar una apertura a acoger y
aceptar las distintas perspectivas y motivaciones detras de ciertas acciones o decisiones que
los/as mueven en tanto seres humanos. Ese encuentro es primordial para fomentar un diadlogo
constructivo que resguarde una eventual crisis politica que decante en el uso de la fuerza para
imponer un punto de vista, sobre todo considerando que en la actualidad el mundo se

encuentra experimentando divisiones y conflictos ideoldgicos que pueden llevar a una
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radicalizacion, a una intolerancia, y a la vejacion de nuestros derechos fundamentales. Frente
a aquel panorama, la educacién juega un rol esencial en el fomento del respeto por la

diversidad de opiniones y por el reconocimiento de la humanidad compartida.

Ahora bien, un punto importante de destacar es que sélo uno fue quien se pregunté sobre los
limites éticos-politicos-morales del accionar humano. Desde el punto de vista de Barta
(2015), la pregunta como dispositivo pedagdgico permite a los/as interlocutores/as descubrir
sus propios contenidos de conciencia; en ese sentido, no me sorprende que muchos/as de
los/as estudiantes no se cuestionen respecto de estos asuntos, por cuanto —en su mayoria—
pertenecen a un sector socioeconémico que tiende a estar asociado con aquellos/as que

detentan el monopolio econdmico-politico-cultural en nuestra sociedad.

No obstante, mas que verlo como un problema, creo que se plantea como una oportunidad
para contribuir al desarrollo de una conciencia social por parte de los/as estudiantes
privilegiados/as que les permita situarse como actores/actrices sociohistdricos/as
comprometidos con el bien comun; que un estudiante exponga que “(...) me arrepiento por
cada momento en el cual la realidad fue parte de tu desgracia” (Anexo H), me conduce a
pensar que esta intentando asumir una responsabilidad colectiva que todos/as como sociedad
debemos asumir en algin momento, y que la escuela es uno de los tantos escenarios en los

cuales podemos emprender esa lucha.

Ahora bien, darle respuesta a este desafio no es una tarea sencilla. Dado que la accion es
siempre corporizada, y que las decisiones éticas-politicas que las preceden son atemporales,
para enfrentar este reto se podria trabajar con la toma de decisiones desde estrategias
vinculadas a la corporalidad en el aula de manera transversal en las asignaturas del
curriculum escolar; sin embargo, ello podria formar parte de otro ejercicio didactico que

excede las finalidades del presente escrito.

Habiendo abordado las lineas reflexivas que emergieron implicitamente de las preguntas de
los/as estudiantes, es posible afirmar que interpretar los sentidos de las mismas es una
practica sumamente provechosa para comprender cuéles son los pensamientos de los/as
educandos con los/as que nos encontramos en las aulas, asi como también para identificar de
qué manera estan recepcionando los aprendizajes, y como es posible potenciar nuevas

perspectivas de comprensiéon del mundo. En general, estas preguntas (que acogen reflexiones
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de manera implicita) han sido un primer acercamiento a las pretensiones de construir una
ciudadania responsable que custodie un inminente asenso autoritario que arrase con los

derechos fundamentales de la poblacion latinoamericana.

6. Reflexiones finales

En vista de lo que se expuso a lo largo de este escrito, pensar en torno a las propias préacticas
didacticas-pedagdgicas a proposito del tratamiento de temaéticas controversiales de la
asignatura de HGCS se vuelve un compromiso ético-profesional frente al cual no podemos
desentendernos, por cuanto con ellas podemos contribuir a la formacion de estudiantes
criticos/as, reflexivos/as y consencientes del entorno sociohistorico que los/as rodea. Asi, la
didactica de la pregunta se me ha presentado como una oportunidad para responder a dicha
responsabilidad, en tanto brinda una apertura para abordar las interacciones en el aula
mediante un dialogo que promueve una educacion significativa, democratica y
antiautoritaria. Ahora bien, desde mi experiencia personal vivenciada a lo largo de mi
practica profesional a propdsito de la propuesta construida e implementada, puedo afirmar
que apostar por una didactica de la pregunta no es una tarea sencilla. No se trata Unicamente
de preguntar y/o responder; se trata de preguntar para meditar, de motivar el asombro para
gue emerjan inquietudes Unicas, auténticas y reales en los/as jovenes. Lograrlo toma mucho

tiempo y, en mi caso, ese tiempo esta recién comenzando.

En ese sentido, la propuesta didactica que elaboré para llevar a cabo con los/as alumnos/as
de 2° afio medio, si bien podria ser fortalecida con otros elementos, me parece que fue un
primer acercamiento a las potencialidades reflexivas que ofrece la didactica de la pregunta
cuando se trata de abordar, en la escuela, tematicas tan complejas como lo es la violacion de
derechos humanos en el contexto latinoamericano. Mediante el uso de las fotografias, y un
conjunto de interrogantes pensadas e intencionadas, logré despertar el asombro y la
conmocién que condujo a un conjunto de la totalidad de los/as estudiantes, a elaborar
preguntas problematizadoras que pusieron en juego sus propias subjetividades respecto de
un hecho histérico acontecido hace poco menos de 50 afios atras; a pesar de que no todos/as
participaron en el ejercicio de elaborar preguntas, pude notar un cambio en la disposicion de
los/as jovenes que se manifestd en un clima de impacto y respeto en torno a las cuestiones
abordadas.
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Tal como expuse a lo largo del quinto apartado, de las preguntas de los/as chicos/as, se
desprendieron, implicitamente, tres lineas reflexivas sumamente profundas que se relacionan
directamente con la impunidad y con la memoria, teméticas que remiten al compromiso que
los/as estudiantes, en tanto conforman parte de la sociedad actual, enfrentan: criticar la
realidad en la cual se desenvuelven, y accionar conscientemente sobre la misma para que

nunca mas nuestra historia como humanidad se manche con la sangre de los/as inocentes.

La aproximacion a sus inquietudes me permite concluir que, mediante una planificacion
pensada en torno a la pregunta como estrategia didactica, los/as docentes podemos conducir
a los/as educandos a involucrarse en las tematicas conflictivas que la educacion tradicional
tiende a ocultar; el recuperar la memoria historicay el reconocer la dignidad humana en todas

sus dimensiones no puede privarse de las cuestiones curriculares y/o educativas.

Ahora bien, resguardar dicha dignidad no aplica inicamente para adentrarnos en los procesos
historicos del pasado reciente, sino que supone también darle lugar a la dignidad de los/as
estudiantes en la actualidad, y para ello la didactica de la pregunta es primordial. Haberle
brindado un espacio para que las emociones y subjetividades de mis estudiantes se
manifestaran, me parece que fue un acto profundamente democratico, por cuanto posibilita
dotar de significancia la escuela y la educacién, al mismo tiempo que puedo acoger sus
propias formas de comprender el mundo; con este ejercicio creo que logré mediar, en cierta
medida, las experiencias historicas de violacion de derechos humanos con aquello que
personalmente cargan los/as estudiantes en tanto sujetos/as individuales. En ese sentido, abrir
el dialogo y la escucha activa en el aula son disposiciones que permiten materializar las

pretensiones por construir una sociedad mas justa e igualitaria.

Antes de finalizar estas reflexiones, quisiera insistir en que soy consciente de que el camino
hacia la didactica de la pregunta es extenso y pedregoso, lleno de aciertos y desaciertos, pero
es alli hacia donde quiero orientar mi forma de hacer la docencia y vincularme con los/as
jévenes que estan dentro de las aulas; dicha forma de aproximarme a la profesién docente
me ha brindado la posibilidad de responder a los compromisos éticos-sociales-politicos que

se me han presentado incluso desde antes de ingresar a la Licenciatura en Historia.

En este punto de mi formacién docente comparto profundamente una idea que lei hace ya

unos meses atras: la pregunta en la escuela es un arma ideoldgica que puede contribuir a

28



abordar esa historia de vulneraciones que ha marcado el pasado reciente de nuestra
humanidad. Las violaciones a los derechos humanos en el contexto de las dictaduras militares
del Cono Sur son procesos que estan ain muy lejos de cerrarse y la educacion es el escenario
en el cual se puede disputar la memoria por sobre el olvido. He ahi mi compromiso con la

educacion en nuestro pais.
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Anexos

Anexo A

Figura 1. Los cuatro niveles cognitivos
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Fuente: Granados, 2017, p.553

Anexo B

Fuente: E1 (estudiante 1), 2023.
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