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Resumen: Tras un siglo de frecuentes variaciones y cambios in-
tempestivos en los lineamientos de la educacién ciudadana, es
conveniente revisar los criterios curriculares y didacticos para in-
cluir la ensefianza de contenidos ético-politicos en la propuesta
formativa de la escuela secundaria.
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Si nos interesa que la ensefianza escolar asuma el desafio politico de
educar ciudadanos del siglo XXI, necesitamos revisar qué ha hecho y
qué hace habitualmente, para ver qué podria llegar a aportar, pues la
educacion ciudadana no ha tenido siempre las mismas expectativas.

Desde el punto de vista de los Estados, la educacion politica alude a las
practicas pedagogicas que intentan garantizar la cohesion de pensamien-
to y de accién de una sociedad determinada; es decir, generar las repre-
sentaciones y los habitos sociales que garantizan gubernamentalidad. En
América Latina, el surgimiento y la expansion de los sistemas educati-
vos estuvo estrechamente relacionada con esta expectativa. Si las gue-
rras de independencia habian contribuido a forjar ciertos lazos identita-
rios y la adscripcion a los gobiernos surgidos de la etapa revolucionaria,
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muy tempranamente las guerras civiles diluyeron la cohesiéon e instala-
ron una cultura politica facciosa, frecuentemente sesgada por la violen-
cia y la exclusién. La consolidacion de los Estados nacionales fue fruto
de la imposicién de unos grupos sobre otros y la pacificaciéon ulterior
no estuvo exenta de revanchismos. Como parte de los procesos de ins-
titucionalizaciéon de las nuevas hegemonias, la escuela pudo ser vista
como una herramienta de superaciéon de las discordias o como conti-
nuacién de la guerra por otros medios, como via de apropiacion de las
memortias y produccién de nuevos enunciados politicos travestidos en
presuncion de neutralidad. La educacion escolar no fue entonces repro-
ductora de un orden social anterior, sino una de las fuentes que produjo
un orden nuevo, a través de eficaces procedimientos de transformacion
cultural y disciplinamiento de los cuerpos.

Si esta fuera la unica mirada posible sobre la educacién politica escolar,
serfa dificil reivindicarla y buscar modos de renovarla en las aulas. Por el
contrario, entendemos que esa es una de sus facetas, la mas potente
quiza, pero no la unica. Desde el punto de vista de los sujetos, la expec-
tativa de educacion politica es aprender las claves de desempefio en la
trama institucional no con fines meramente reproductivos, sino para
operar sobre la realidad social. Buena parte de los saberes que la escuela
puede poner a disposiciéon de las nuevas generaciones les permite ejer-
cer el propio poder. Los docentes que estamos preocupados por habili-
tar el pensamiento critico y abrir ciertas practicas emancipatorias dentro
del sistema educativo, enfrentamos una tarea por cierto ardua. Pero
hemos llegado a ella apropiandonos de herramientas que la misma es-
cuela puso en nuestras manos. En tal sentido, la accién educativa difi-
cilmente pueda concebirse como unidireccional. Por el contrario, es un
campo de arduas disputas. Segun expresa Carlos Cullen (1997), la escue-
la es el espacio publico que tiene la tarea de construir lo publico. Es un
ambito de luchas discursivas y apertura de miradas alternativas sobre la
vida social, a partir de entender que muchos discursos operan en noso-
tros y corroen nuestras elecciones (entre ellos, los enunciados produci-
dos desde el Estado, las tradiciones culturales y el mercado).
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Sélo si atendemos la cara y cruz de la educacion politica escolar y lle-
gamos a preguntarnos por la ciudadania que contribuyen a formar nues-
tras practicas de ensefianza, podemos revisar los significados que sub-
yacen en los enunciados curriculares y formular criterios de revisién y
reorientacion para los proximos afios.

1. Peripecias curriculares de la educacion ciudadana en la
escuela secundaria

Todavia hay mucho por explorar en el pasado de la educacion politica
escolar, particularmente en la enseflanza media. Algunos estudios han
abierto la brecha de analisis (entre los mas recientes, destaco los traba-
jos de Bottarini, 2007; Cardinaux, 2002; Plotkin, 1994; Porro e Ippolito,
2003; Postay, 2004 y Romero, 2007), pero se trata en general de trabajos
acotados a un periodo o una problematica especifica, sin que se haya
configurado aun una lectura integral de lo que han sido los espacios
curriculares de educacion ciudadana a lo largo de un siglo y medio.

La materia Instruccion Civica ingresé a los planes de estudio en 1874
(Dussel, 1997)". Desde entonces, asumio6 la tarea de ensefiar la estructu-
ra y los enunciados mas relevantes de la Constitucion de la Nacion Ar-
gentina. En consecuencia, se mantuvo bastante alejada de los avatares
politico-partidarios, salvo cuando los golpes de timén incluyeron cam-
bios en la ley fundamental del pafs. En esos casos, se incluyeron tempo-
raria o definitivamente las novedades de la época, sin reformular el con-
junto. Como ejemplo de esta preservaciéon de una pretendida neutrali-
dad juridicista, puede citarse la frustrada reforma de 1932, cuando el
Inspector General Juan Mantovani propuso una interesante revision de
los planes de estudio que inclufa modificar el nombre de esta asignatura
por el de “Nociones de derecho”, pero procuraba mantener sus rasgos

! En el nivel primario, Instruccién Civica se incorporé a los planes de estudio en 1887,
como parte de una primera reforma de los contenidos expresados en la Ley 1420
desde un enfoque nacionalizador (Lionetti, 2007).
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basicos: “El Estado argentino actual se apoya en una concepcion politi-
co-social que es su teoria del Estado, la que debe ser rigurosamente
mantenida en la ensefianza media mientras tenga vigencia en el pais. Por
eso no es conveniente enseflar, dentro de un curso de Nociones de
derecho, ideas que hoy se debaten en la calle. Ya se ha expresado que
dicha teorfa del Estado debe ensefiarse en un curso de historia contem-
poranea para que aparezca en su exacta significacion historica y espiri-
tual, como fenémenos politico-sociales de un momento histérico, y no
como parte integrante del derecho positivo argentino” (MJIP, 149).
Con este sesgo, Instrucciéon Civica llegd a ser una de las asignaturas mas
estables del plan de estudios de los bachilleratos, sélo interrumpida en
la dltima década del siglo XX en la mayoria del pais, aunque pervive atn
en algunas provincias.

En tiempos del centenario, el presidente Figueroa Alcorta incorpord
por decreto la materia Mora/ Civica y Politica a la ensefianza secundaria.
En ese documento, del 7 de Septiembre de 1908, planteaba sus proposi-
tos: “Que es deber fundamental de los poderes publicos encauzar efi-
cazmente el sentimiento nacional, en el sentido de que las generaciones
que concurren 4 la escuela, se eduquen en la virtud republicana, amando
las instituciones, interesandose por el desenvolvimiento y progreso de la
vida publica, familiarizandose con altas ideas de libertad civil y de hon-
radez politica, no sélo para cultivar asi lo que constituye el mas sélido
fundamento de la democracia, sino también para estimular el verdadero
concepto del amor 4 la patria” (citado por Andruet, 2011: 42). Se vivian
tiempos de agitacion politica y los dltimos gobiernos conservadores
temian tanto la efervescencia revolucionaria de los inmigrantes como el
persistente reclamo de los radicales por una reforma que diera transpa-
rencia al proceso electoral. Cuando ésta fue concedida, en 1912, se abria
la necesidad de instruir politicamente a las masas convocadas a votar de
modo obligatorio, pero esta preocupacion se canalizé hacia las escuelas
de nivel primario, mientras que la asignatura de sesgo conservador tuvo
una vida efimera en la ensefianza media.
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El espacio curricular de educacion ciudadana se abrirfa de modo soste-
nido cuando la asignatura Cultura Cindadana y Doctrina Nacional ocup6 la
carga horaria que antes estaba destinada a Mora/ y Religion, a partir de
1953, siguiendo los lineamientos del Segundo Plan Quinquenal (Ley
14184). En ella se reunieron contenidos de adoctrinamiento que expre-
saban la vision primigenia del justicialismo como un movimiento social,
econémico y politico, irreductible al partido justicialista, que era su ins-
trumento electoral. Se presentaba como alternativa al capitalismo, defi-
nido con los rasgos decimonodnicos de acumulacién irrefrenable, y al
comunismo, entendido como anulacién del individuo por parte del
Estado. Se desarrollaba en tres afios del ciclo basico comun, salvo en la
modalidad comercial, que reunia los mismos contenidos en sélo dos
afios. Los cursos se organizaban en tres tramos, correspondientes a los
primeros anos del nivel secundario, del siguiente modo: I. La sociedad
argentina; II. I.a economia argentina; III. La politica argentina. Segun el
Decreto 4870/53, “cada uno de los programas de esta asignatura res-
ponde a uno de los nuevos postulados fundamentales del Preambulo de
la Constitucion Justicialista y el estudio de los tres habra de conducir a
la mas adecuada comprension de la doctrina en que la Constitucion se
inspira”. Es decir que la materia traducia el ideal de construir una na-
cién “socialmente justa, econdmicamente libre y politicamente sobera-
na”, tal como rezaba la constitucion recientemente aprobada. El pro-
grama de cada curso presenta una estructura comun, consistente en
dividir la materia en dos partes: una general que incluye el desarrollo
histérico de la tematica tratada y otra especifica, que se refiere a las rea-
lizaciones del justicialismo en la materia. Esta segunda parte era consi-
derada prioritaria y una nota aclaratoria sugeria el tratamiento en clase
de las bolillas con el Segundo Plan Quinquenal como texto de lectura.
Los cursos de Cultura Ciudadana asumian sin ambages la intencién de
adoctrinamiento y la voluntad de formar a los estudiantes en una con-
cepcién ideolégica que darfa sustento a una nueva ciudadania. “cQué
caracteristicas debe tener el ciudadano peronista? Es un ciudadano poli-
tizado, movilizado y movilizable en apoyo del gobierno. Debe tener
clara conciencia de sus derechos y su evolucién histérica. Debe poder
ubicarse como sujeto social en cada uno de los periodos de la historia,
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para identificarse con las luchas nacionales y populares. Tiene que com-
prender que su situacion actual plena de realizaciones es obra del go-
bierno y de la aplicacién de una doctrina. Y que sus enemigos presentes,
provienen del pasado” (Bottarini, 2007: 194). Esta asignatura insertaba
en el nivel medio los lineamientos de la propaganda oficial que el pero-
nismo desplegd por aquellos afios, en consonancia con la crisis econo-
mica que dificultaba la continuidad de su modelo y ante el fortaleci-
miento de los nucleos opositores en los que se forjarfa su destino. Es
sabido que, entre sus primeras medidas, el gobierno militar que asumi6
en 1955 borrd esta asignatura de la escuela, al mismo tiempo que perse-
guifa a los docentes que la habian dictado y a los autores de los textos de
estudio.

A partir del desplazamiento de Lonardi, en diciembre de 1955, el go-
bierno de facto asumi6é como eje principal de su accionar la tarea de
“desperonizar” al pafs. El neologismo aludia a la revisiéon de todo lo
actuado en el decenio anterior, pero también inclufa una intervencion
fuerte en la cultura, a fin de combatir las representaciones y valoracio-
nes que el peronismo habia levantado como banderas. Educaciéon De-
mocratica fue la nueva materia que llevaria adelante ese propésito en la
ensefanza media. Su programa fue aprobado por el Decreto 7625 del
30 de diciembre de 1955 y comenzé a implementarse durante la gestion
ministerial de Carlos Adrogué, especialista en derecho constitucional,
quien habfa intervenido personalmente en la redacciéon de los conteni-
dos. En los considerandos de ese Decreto se manifestaba un rechazo
visceral a la materia anterior, afirmando: “Que la difusion de las doctri-
nas totalitarias y el ejercicio arbitrario y despoético del poder altera el
concepto de las verdaderas relaciones entre la libertad del individuo y la
autoridad del Estado y promueve en la conciencia nacional una peligro-
sa predisposicion a la tolerancia de sus excesos, empobreciendo el valor
de las virtudes republicanas que sostienen la vigencia de una auténtica
democracia” (Ministerio de Educacién de la Nacion, 1956: 3 y 4). :Cual
es la categoria central de la propuesta? “Esta propuesta curricular se
organiza a partir del eje ‘democracia’. La inteligencia de esta verdadera
ingenierfa pedagogica, llevada a cabo por una comisién de notables per-
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tenecientes al seno del régimen, estd en la construccion que hacen del
concepto de democracia. Se parte del axioma de que lo anterior (el pe-
ronismo) fue una dictadura” (Porro e Ippolito, 2003: 9). LLos contenidos
centrales y la estructura de la propuesta revelan su caricter de texto
consensuado, no siempre coherente ni respondiendo a una secuencia-
cioén justificada. En las unidades de caracter historico, al relato sucinto
de los sucesos politicos se agregan juicios de valor a favor de la demo-
cracia y en detrimento de las tiranfas (primera en la unidad cuatro, dedi-
cada a Juan Manuel de Rosas, y segunda en la unidad décima, dedicada
al gobierno de Juan Domingo Perén). En las unidades de caracter civi-
co-politico se desarrollan categorias centrales de la tradicion liberal so-
bre la politica, la justicia, el sufragio, la libertad de pensamiento y el
patriotismo. En lineas generales, se aprecia en los textos de ensefianza
un marcado tono antiperonista que, en los afios subsiguientes irfa vi-
rando hacia un énfasis anticomunista, acorde con los discursos de la
Guerra Fria.

Ante el regreso del peronismo al poder, en 1973, el reemplazo de aque-
lla asignatura era un tramite previsible. Emilio Mignone relata, en cali-
dad de observador involucrado, el proceso de gestacion y definicion de
una nueva prescripcion curricular: “Consultado Perén estuvo de acuer-
do en que no se podia volver al estilo adoctrinante de la cultura ciuda-
dana’ de su segunda presidencia. Y agregé sonriente y agudo: ‘Con cul-
tura ciudadana se formaron los muchachos que aplaudieron la revolu-
cion del 55. Con educaciéon democratica se formo la juventud peronista
de estos ultimos afios’. Exageracién aparte, tenfa razén. Con su licido
comentario ponfa de manifiesto el caracter contraproducente del adoc-
trinamiento. El ministro Taiana y sus colaboradores, fundamentalmente
el doctor Reynaldo Ocerin, subsecretario de Educacion, concibieron
entonces una asignatura que procuraba educar politicamente a los ado-

2 Mignone designa las diferentes materias sin mayudsculas ni comillas, lo cual puede dar
lugar a confusiones en la lectura. Sin embargo, preferimos mantener el texto tal como

fue publicado.
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lescentes a través de un analisis imparcial y en comun de los hechos. De
alli deberfan deducirse los principios. Un método totalmente opuesto al
utilizado hasta entonces” (Mignone, 1984: 11). La nueva materia se de-
nominé Estudio de la Realidad Social Argentina (ERSA) y fue aprobada por
Resoluciéon Ministerial 368/73. Ese documento no establecia un pro-
grama oficial, pero daba orientaciones en sus Anexos. Alli se fijaban
objetivos destinados a fomentar el didlogo y la participacion, alcanzar
una accion solidaria y lograr un conocimiento de la realidad del pais
suficientemente critico y fundado. El Anexo II planteaba “Indicaciones
para el profesor”, que establecia tres categorfas de actividades: (1) tarea
informativa y discusiones grupales, (2) investigaciones de la realidad
socio-econémica y (3) participaciéon activa y trabajo cooperativo. El
Anexo IIT de la resolucién establece “Pautas y contenidos minimos”,
divididos en tres bloques para cada afio: (A) Trabajo y discusion grupal
para la constituciéon del marco tedrico; (B) Investigacion exploratoria de
la realidad socio-econémica cultural argentina y (C) Participacién do-
cente y estudiantil en acciones solidarias. El 27 de marzo de 1974, ya
bajo la presidencia de Perdén, se aprobé la Resoluciéon Ministerial
1329/74, que establecia los Programas de ERSA para los tres afios del
Ciclo Basico. Alli se postulaba: “El curso completo de E.R.S.A. ha sido
estructurado siguiendo un eje rector: SOBERANIA O DEPENDEN-
CIA, que aparece como finalidad dltima de cada uno de los cursos y
como sustento de los objetivos generales de la asignatura” (mayusculas
en el original). Como puede apreciarse, habfa en este programa un in-
tento de superar el tono abstracto o eidético de la materia a la que re-
emplazaba, para centrarse en el analisis de la realidad social en sus dife-
rentes escalas. Sin embargo, dificilmente se puede caracterizar ese anali-
sis como “imparcial”’, como propone Mignone en el parrafo citado mas
arriba. Por el contrario, esta asignatura expresaba una clara adhesion a
las consignas politicas entonces en boga, centradas en la lucha de los
pueblos por su liberacién y la denuncia de las condiciones de depen-
dencia econémica, cultural y politica. Lo paraddjico es que estos conte-
nidos se ponfan en manos de los mismos docentes que antes habfan
dictado Educacién Democratica.
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La dictadura civico-militar que comenz6 en 1976 anul6 aquellos conte-
nidos de ERSA mediante la Resolucion N° 3 del Ministerio de Cultura
y Educacion, con fecha 31 de marzo, que alude a la “necesidad de esta-
blecer los contenidos programaticos de la asignatura ‘Estudio de la Rea-
lidad Social Argentina’ que integra los planes de estudio de los estable-
cimientos de nivel medio y superior dependientes de este Ministerio,
para alcanzar la vigencia de los valores de la moral cristiana, de la tra-
duccién nacional (sic) y de la dignidad del ser argentino” (MCE; 1976a).
El error de tipeo muestra que la premura por intervenir en los conteni-
dos curriculares expresaba una tradiciéon que no necesitaba traduccion.
Establecia que “Los contenidos deberan responder al objetivo de la
asignatura formulado precedentemente y referirse a: Necesidades y acti-
vidades del hombre en relacién con el medio ambiente; Ideales de vida
de cada época; Instituciones (politicas, religiosas, sociales, econémicas y
culturales)”. La fecha indica que esta decision resultaba urgente para
quienes la tomaron, porque se habfa denunciado el espacio curricular
anterior como un ambito de circulacién de ideas subversivas. El Decre-
to-Ley N° 1259, dictado el 8 de julio de 1976, implanté la nueva materia
Formacion Civica. Entre los considerandos, se sostiene que “el verdadero
civismo se entiende prioritariamente como una expresion de lo nacional
y que la acciéon educadora debe converger, en concecuencia (sic) hacia la
formacion del hombre argentino con plena conciencia de su nacionali-
dad y clara comprension de los valores patrios” (MCE; 1976b: 4). Pocos
dias después, el 16 de julio del mismo afio, la Resolucion N° 610 del
Ministerio de Cultura y Educacién establecié los programas oficiales.
En su ediciéon del 4 de agosto de 1976, la Revista Gente evaluaba: “Al
ser suplantada la materia Estudio de la Realidad Social Argentina (ER-
SA) por Formacién Civica se ha desterrado de los colegios secundarios
una importante arma de penetracién ideoldgica” (reproducido en Diaz,
1984: 38). Al mismo tiempo, se perseguia a los profesores, mediante
cesantfas masivas de quienes dictaban esa y otras materias (Vassiliades,
s/f). Los contenidos presctiptos tomaban como sujeto al “hombre”; en
sentido genérico, y analizaban diferentes dimensiones de la vida huma-
na en el pasado y el presente. El marco categorial del programa es la
vision oficial del catolicismo ensamblado con cierto nacionalismo cultu-
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ral y territorial, que describe a la sociedad argentina como un cuerpo
homogéneo. El eje de la materia es la recuperacion y consolidacion del
“hombre argentino”, tal como la dictadura percibfa el legado moral y
cultural de la historia nacional. El ciudadano activo, participativo e in-
quisitivo que se postulaba en la gestiéon anterior cedia su lugar a un ciu-
dadano adaptado a la comunidad en que vive, con conciencia del legado
de sus mayores, que le indica ciertos deberes y responsabilidades.

La misma dictadura, mientras desplegaba su minuciosa maquinaria de
terrorismo estatal e intentaba aniquilar toda forma de resistencia, reviso
su primera versiéon de la educacién ciudadana y la reemplazé por una
nueva prescripcion. El decreto N° 538/78 del Ministerio de Educacion
advertfa: “Es en la educacién donde es necesario actuar con claridad y
energia para extirpar las raices de la subversion demostrando a los estu-
diantes la falsedad de las doctrinas y las concepciones que durante trein-
ta aflos les fueron inculcadas mas o menos profundamente”. Entre di-
ciembre de 1978 y diciembre de 1980 se llevé a cabo una minuciosa
revisién de los programas de educacion ciudadana en la escuela media,
que conllevé el reemplazo de la asignatura Formacion Civica por Formacion
Moral y Civica y su extension a todas las modalidades de la ensefianza
secundaria. Segun el analisis de Viviana Postay, el agregado de la palabra
“moral” “pretende orientar las conductas hacia una moralidad univoca
recortada sobre el patrén de la doctrina catélica vinculada a la fraccion
mas integrista de la Iglesia” (Postay, 2004: 67). A comienzos de 1979, el
Ministerio de Cultura y Educaciéon publicé el programa de Formacioén
Moral y Civica para primer afio. En la fundamentacion, se planteaba la
finalidad e importancia de la asignatura: “La sociedad no es la resultante
de procesos historicos, sino una respuesta concreta, real y efectiva a la
naturaleza misma del hombre” (MCE, 1979: 1). La jerarquia eclesiastica
motorizo6 la capacitacion de los docentes y buscaba mantener el interés
publico por la asignatura. Sin embargo, el desgaste del régimen y el tono
anodino de los contenidos coadyuvaron a que este espacio curricular
fuera cada vez menos relevante dentro y fuera de las escuelas.
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No cabian dudas de que la transiciéon democratica iniciada en diciembre
de 1983 enunciarfa una nueva prescripciéon curricular para la educacion
en la ciudadania. Una comision especial trabajé con premura durante
ese verano y el 8 de marzo de 1984 se aprobo el programa oficial de
Educacion Civica, mediante la Resolucién Ministerial 536/84. Los con-
tenidos prescriptos enfatizaban la democracia y la participaciéon ciuda-
dana, categorfas centrales del discurso politico alfonsinista, sin que eso
implicara un sesgo politico partidario. Por el contrario, en la enuncia-
cion de este programa y en la variedad de textos escolares que se edita-
ron en los primeros afios de la transicion democratica se advierte un
marcado debilitamiento del adoctrinamiento monolitico que habifa ca-
racterizado experiencias anteriores. Los contenidos se secuencian de
forma espiralada, comenzando por ambitos sociales cercanos y avan-
zando hacia otros contextos. Del mismo modo, se aprecia cierta pro-
gresion desde el analisis de informacion sobre la realidad social hacia el
abordaje de categorias abstractas, aunque esta progresiéon no se sostiene
claramente. Viviana Postay evalia que estos contenidos “son explicita-
mente politicos, esto es, se significan y construyen como decididamente
politicos, en una abierta intencién de ruptura con esa formacion mworal
que supuestamente se elevaba (#rascendia) por sobre los conflictos dema-
siado humanos de lo politico. Este giro a lo politico del curriculum aso-
ciado al civismo de la transicion se cristaliza en una articulaciéon concep-
tual organizada alrededor de la categoria democracia” (2004: 135. Italica
en el original). Segin Southwell, “adquiere importancia la pregunta
acerca de qué significaba educacién democratica en ese momento, qué
aspectos vinculaban la democracia y una educaciéon que venia de ser
alternativamente considerada reproductora del orden social injusto,
liberadora, ocasionante del desborde de la cultura politica y fuente de
creacién de subversion, en los afios previos” (Southwell; 2007). Desde
el punto de vista de la recepcion, es probable que este programa haya
sido mas valorado en sus primeros afios, como expresion de una socie-
dad que buscaba torcer el rumbo de los procesos formativos que ofrec-
fa en la escuela media y que paulatinamente hayan quedado en evidencia
sus falencias mayores, debido a la prolongada vigencia que alcanzé.
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En la dltima década del siglo XX, por primera vez se discutié el reem-
plazo de este espacio curricular en un nuevo gobierno que no iniciaba
ni terminaba un golpe de Estado, como habia ocurrido en las ocasiones
anteriores, desde 1955. Por otra parte, esta asignatura fue revisada en el
contexto de una reforma profunda de todo el curriculum y no de modo
aislado y presuroso, como hemos apreciado en cambios anteriores. Fi-
nalmente, cabe aclarar que las escuelas de educacién media habfan pa-
sado a depender de los gobiernos provinciales, por lo que la discusion
curricular inclufa, por vez primera, un componente federal antes nulo.
Si bien en ese tiempo habia consenso extendido en la necesidad de revi-
sar los enfoques y contenidos de todo el sistema de educacion formal,
tal como diferentes grupos habian expresado dentro y fuera del Con-
greso Pedagogico desarrollado en los afios ochenta, nada hacia prever
un abrupto golpe de timén. Tras la aprobaciéon de la Ley Federal de
Educacion (Ley 24195/93), a fines de 1994 se aprobaron los nuevos
Contenidos Basicos Comunes para la Educacién General Basica, cuyo
tercer ciclo abarcaba el primer tramo de la anterior escuela secundaria.
Allf figuraba un capitulo denominado Formacién Ftica y Ciudadana. Su
redacciéon habia sido, como en los demas capitulos, fruto de una serie
de consultas a académicos, docentes y funcionarios, coordinado por un
especialista convocado a tal efecto: Carlos Cullen. Entre sus fundamen-
tos, se expresaba: “La sociedad demanda a la escuela que forme perso-
nas integras y buenos ciudadanos, que eduque para la vida plena de cada
uno y de todos, y que lo haga conforme a su dignidad de persona y a las
necesidades del mundo de hoy. [...] Se trata de saber ser persona y suje-
to social, saber respetar y valorar a los otros, el orden constitucional y la
vida democratica, saber defender los derechos humanos y preservar el
medio natural, saber analizar los aspectos morales de la realidad y vivir-
los, para insertarse responsablemente en un mundo complejo y atrave-
sado por transformaciones y crisis profundas. Cuando la Ley Federal de
Educacion establece que el sistema educativo ha de posibilitar la forma-
cion integral del hombre y la mujer, tiene como referentes la necesidad
de una educacién para la vida democratica, la conservacion ambiental,
la salud, el amor, el trabajo, el respeto y la defensa de los derechos
humanos” (CFCyE; 1995a: 337-338). Este capitulo esta dividido en tres
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Bloques, denominados “Persona”, “Valores” y “Normas sociales”. A
ellos se agregan dos bloques que son semejantes en todos los demas
capitulos: “Procedimientos generales” y “Actitudes generales”. Aunque
la jerarquia eclesiastica habia sido consultada, tanto como muchos otros
sectores de la sociedad civil, a poco de ser aprobados los CBC se sus-
cité un conflicto que movilizé la discusiéon sobre los fundamentos ide-
ologicos de la educacion, pocos meses antes de las elecciones presiden-
ciales. Los obispos impugnaron diferentes partes de los CBC, denun-
ciando su caricter “ateo y anticristiano”. Tras un breve escandalo me-
diatico, el gobierno se avino al reclamo y el 20 de junio de 1995, me-
diante la Resoluciéon N° 40 del CFCyE, establecié la modificacion de
los Contenidos Basicos Comunes, incorporando todas las sugerencias
presentadas por la Universidad Catélica de La Plata, que inclufa modifi-
caciones sutiles pero contundentes, dando un sesgo confesional al capi-
tulo de Formacién Etica y Ciudadana, entre otros. Esta decision suscit6
la renuncia de relevantes miembros del equipo técnico que habia moto-
rizado la redaccion original, entre quienes se contaba el mismo Cullen,
que lideraba la disconformidad con el nuevo texto. Lo reemplaz6 Juan
Esteban Belderrain, quien tuvo a su cargo la definiciéon de los Conteni-
dos Basicos para el Nivel Polimodal y la Formaciéon Docente en los
afios subsiguientes. El y su equipo, preocupados por dar continuidad a
los enfoques originales de este espacio curricular, buscaron multiples y
pequenas argucias para mantener una posicion pluralista.

A partir de entonces, cada jurisdiccion inicié su propio proceso de defi-
nicion curricular. Las primeras expresiones provinciales oscilaron entre
una mayoritaria copia casi textual de los CBC y la dilatacién o el recha-
zo del vértigo reformista en pocos casos como Neuquén y la Ciudad de
Buenos Aires. Hacia fines de los *90, el panorama general estaba dividi-
do en esas dos opciones: quienes iban incorporando paulatinamente
Formacién Etica y Ciudadana a los niveles que reformaban y quienes
sostenfan la continuidad de Educacién Civica, cuyos programas no se
modificaron aunque si lo hicieron muchos libros de texto. En la prime-
ra década del siglo XXI, tras la caida estrepitosa del gobierno en di-
ciembre de 2001, el sinceramiento de las variables econémicas con un
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enorme costo social y la profunda crisis de representacion politica, se
inicié un nuevo ciclo cuyo rasgo mas claro ha sido el rechazo de la ex-
periencia anterior. Entre otras objeciones al proceso menemista, la Ley
de Educacién Nacional (Ley N° 26206/06) reemplazé a la que habia
dado marco legal a la reforma. Entre otros propositos, pretendia orde-
nar el caos existente en el sistema educativo y disminuir la variedad de
formatos que habia adoptado en distintas provincias. Si eso se logro, en
alguna medida, en términos de la estructura de niveles y ciclos, no ocu-
rri6 lo mismo con este espacio curricular. En ¢l se ha dado lo que podr-
famos llamar un “estallido federal”, que llevd a que cada jurisdiccion
elaborara sus propios espacios, con contenidos muy diferentes unos de
otros. Entre las jurisdicciones mas numerosas, la provincia de Buenos
Aires incorpord en 2004 la materia Derechos humanos y cindadania en el
Nivel Polimodal. Poco después, en el contexto de una nueva reforma
provincial, prescribié el espacio Construccion de Cindadania para el primer
tramo de la educacion secundaria y las asignaturas Politica y Cindadania y
Trabajo y Cindadania para el tramo superior. La Ciudad de Buenos Aires
mantuvo la denominacioén de Educacion Civica, para la cual definié nue-
vos contenidos en 2002, sélo para los dos primeros afios del nivel se-
cundario. En 2009 renové los contenidos sin cambiar el nombre de la
materia, aunque si disolviendo en ella lo que hasta entonces seguia sien-
do Instruccion Civica en el Gltimo afio del bachillerato. Mientras tanto,
adopt6 la denominacién de Formacion Etica y Cindadana en el nivel pri-
mario, segin el Disefio Curricular de 2004. Cérdoba inicié una reforma
en 2009, dentro de la cual definié un area lamada Identidad y Convivencia
en el Nivel Inicial y Primer Ciclo del Nivel Primario, que encuentra
continuidad en Cindadania y participacion durante el segundo ciclo de ese
nivel y los primeros afos del Nivel Secundario. Santa Fe, como otras
jurisdicciones, mantiene su espacio de Formacion Etica y Cindadana. Neu-
quén mantiene los contenidos de Educacion Civica e Instruccion Civica de-
finidos hace décadas a nivel nacional. I.a elaboracién de un mapa actual
de contenidos es sumamente intrincada, en un espacio curricular cuya
fragmentacién no es tanto indicio de legitimas diferencias federales
cuanto de un debilitamiento general y falta de parametros comunes. El
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proceso todavia en curso de formulacién de Niicleos de Aprendizage Priori-
tario a escala nacional no parece suficiente para resolver este estallido

2. Componentes basicos de la educaciéon ciudadana

La reconstruccion del derrotero curricular de esta asignatura permite
apreciar su inestabilidad y maleabilidad como rasgos predominantes.
Otras asignaturas han sufrido enormes mutaciones en sus propositos,
contenidos y modalidades de ensefianza, sin que se considerara necesa-
rio innovar en sus nominaciones. La estabilidad en el nombre serfa un
buen primer paso hacia la consolidaciéon de politicas publicas y la cons-
truccion de un campo sistematico de reflexion didactica, que permitiera
sistematizar e intercambiar experiencias, enfoques y propuestas.

Por otra parte, desde el punto de vista de las valoraciones sobre este
espacio, hay algunas sefales contradictorias: sucesivas gestiones le han
dado un peso significativo a la revisiéon de los programas oficiales y cada
golpe de Estado tuvo su correlato en cambios de denominacion de esta
materia; como contrapartida, estudiantes, familias y buena parte de los
docentes le asighan una importancia reducida: la educaciéon ciudadana
es vista frecuentemente como una disciplina menor. Las definiciones
curriculares, que antes de realizaban en altas esferas politicas, han que-
dado cada vez mas en manos de equipos técnicos no necesariamente
identificados con la gestion de turno. Quiza no sea este un mal comien-
zO para empezar a avanzar en la construccion de enfoques y criterios
desde los ambitos académicos, algo que escasamente se ha dado en las
ultimas décadas. Es cierto que las prescripciones curriculares se realizan
en la orbita del Estado, pero otras asignaturas, cuando llega esa instan-
cia, tienen un amplio abanico de opciones generado por las didacticas
especificas, investigaciones tedricas y trabajos empiricos que no abun-
dan en esta area. Como efecto de los avatares politicos del siglo
XX y la expectativa de cada gestion de apropiarse de los contenidos de
dicho espacio, esta aun pendiente construccion de una tradicién didac-
tica, una variedad suficiente de experiencias cronicadas y analizadas o
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un conjunto de nociones y criterios basicos compartidos entre todos los
docentes a cargo de la asignatura. Los fundamentos curriculares y enfo-
ques para la ensefianza han madurado bastante menos en la educaciéon
ciudadana que en otros campos.

A mi modo de ver y como aporte a ese debate pendiente, sugiero que la
educacion ciudadana reune (o deberia reunir) cuatro componentes que
presento en términos generales y de modo esquematico: el componente
sociohistérico, el componente ético, el componente juridico y el com-
ponente politico en sentido estricto.

El componente sociobistérico alude a la reflexion critica sobre la realidad
social cercana o distante. Provee las herramientas para comprender la
sociedad en que vivimos y nuestro lugar en ella. La educacion ciudadana
recurre a la historia, la geografia, la sociologia, la antropologia y la eco-
nomia para dar cuenta de los problemas actuales de la sociedad y pro-
veer categorfas de analisis de la realidad. No necesariamente este com-
ponente deberfa cefiirse al espacio curricular de la educacion ciudadana,
sino que otras varias asignaturas proveen esos conocimientos y sirven
de soporte a la reflexiéon ciudadana que se realice en este ambito.

El componente ético alude a la deliberacion sobre principios generales de
valoraciéon y la construccion de criterios para actuar con justicia y soli-
daridad. La educacién ciudadana recurre a la filosoffa para someter a
critica los juicios sobre la realidad social y fundar argumentativamente
las expectativas de cambio social. El conocimiento de la realidad social
que mencionamos en el componente anterior esta siempre teflido de
valoraciones y posicionamientos. Lo que este componente agrega es la
reflexion sobre sus fundamentos: ¢qué hace que consideremos justa o
injusta a cierta sociedad? ¢;Hay parametros universalizables para evaluar
esta cuestion?

El componente juridico remite al analisis de los instrumentos legales que

regulan la vida social. La educaciéon ciudadana recurre al derecho para
identificar los principios normativos que rigen la sociedad y su expre-
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sion en legislaciones de variado alcance. Se trata de un componente
exacerbado unas décadas atras y crecientemente desdibujado en tiem-
pos recientes. Sin embargo, alude a un conjunto de saberes indispensa-
bles para que, en tanto sujetos politicos, establezcamos relaciones con la
trama normativa que atraviesa la vida cotidiana. El conocimiento de la
Constituciéon Nacional, los tratados internacionales mas relevantes y las
leyes mas significativas no deberfa quedar fuera de la propuesta forma-
tiva de la escuela media.

Finalmente, el componente politico refiere a la reflexiéon sobre el propio
poder y las posibilidades de intervencién colectiva en la transformacion
de la realidad social. I.a educacién ciudadana recurre a la teorfa politica
para analizar las alternativas y herramientas de participacion en la esfera
publica. Este componente reune el analisis de los diferentes modos de
participacion popular en las decisiones publicas, la lectura de oportuni-
dades historicas y alternativas de accion. ¢Cémo se cambia una socie-
dad? ¢Qué herramientas tenemos para incidir en las decisiones que afec-
tan a nuestra comunidad? ¢Qué cursos de acciéon se han explorado en
otros contextos? ;Qué movimientos sociales se despliegan en el mundo
contemporaneo y coOmo actuan?

Nuevamente, cabe aclarar que los cuatro componentes se solapan e
implican de diversos modos, pero creemos necesario deslindarlos para
destacar la necesidad de cada uno de ellos, pues ha habido vertientes
pedagdgicas que enfatizaron unos en desmedro de otros o, directamen-
te, dejaron de lado alguno de ellos. Periddicamente serda necesario revi-
sar cuales son las demandas sociales y necesidades formativas de los
estudiantes, qué estrategias tenemos para afrontarlas y cémo las inser-
tamos en la estructura curricular de la ensefianza, pues la inercia de de-
cisiones antiguas sélo nos lleva a perder el rumbo. Para esta tarea, creo
que podemos visualizar estos componentes como estructura basica que
nos ha quedado como legado de un derrotero sinuoso y entrecortado.
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3. Hacia un enfoque didactico de la educacién ciudadana

¢Qué significa enseflar en y para la ciudadania? En primer lugar, enten-
der la ensefianza como un espacio de provocacion cultural. En socieda-
des desiguales e injustas, las experiencias sociales suelen ser fragmenta-
das, acotadas y aisladas: cada cual mira el mundo desde su punto de
vista y desconoce otras perspectivas y modos de mirar. La escuela pue-
de proponer experiencias diferentes de los recorridos extraescolares,
mostrar facetas ocultas y habilitar nuevas interpretaciones de la realidad.
Para ello, suele ser conveniente partir de lo lejano para reconocer lo
propio: mira lo ajeno y lo distinto para construir alli categorias que nos
permitan comprender lo cercano, ver lo propio con otros ojos. La es-
cuela puede ayudar a superar las memorias parciales y las geograffas
sectoriales, abriendo horizontes que el entorno cultural de cada uno ha
tendido a cerrar. Aprender a ejercer el propio poder es, ante todo, un
proceso de descubrimiento de los discursos que nos atraviesan y la en-
seflanza puede cuestionar las representaciones heredadas para invitar a
reconstruir la propia mirada y aumentar la potencia de actuar sobre el
mundo.

A tal fin, la escuela tiene que ofrecer oportunidades para pensar. Esto
puede parecer obvio pero no lo es. Frecuentemente la escuela promue-
ve poca reflexion y hasta, a veces, impide pensar. En ocasiones, ensefiar
es dar respuestas a preguntas que nadie se ha formulado y, de ese mo-
do, se obtura la posibilidad de plantearse desafios intelectuales (Siede;
2010). En trabajos anteriores (Siede, 2007 y Schujman y Siede, 2007) he
planteado que, cuando pensamos propuestas de ensefianza, la estructura
mas habitual es de “explicacién-aplicaciéon”, generalmente incorporada
en nuestros habitos y representaciones a través de la propia historia
escolar. Basicamente, se trata de una ensefianza expositiva, en la cual el
docente presenta una serie de saberes y luego ofrece ejercicios para po-
nerlos en juego. En esta estructura el docente suele capitalizar el control
sobre lo que se habla en la clase, porque la explicacion inicial delimita
los temas y el posicionamiento frente a ellos. Sin embargo, esto dificulta
la toma de posicion por parte de los estudiantes, por lo cual no pro-
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mueve su pensamiento autbnomo ni favorece la transferencia hacia
situaciones de la vida cotidiana. Por otra parte, este tipo de abordajes
requiere, habitualmente, un cuerpo ordenado y coherente de contenidos
a ensefar. Para este enfoque, las contradicciones entre teorfa y practica,
los conflictos y los desacoples normativos son un obstaculo, denuncia-
do con frecuencia por los estudiantes. Finalmente, desde el punto de
vista epistemoldgico, la mayor falencia de la estructura “explicacion-
aplicacién” es que desconoce la relevancia de las preguntas y los pro-
blemas en el conocimiento. Se presta para abordajes eidéticos, dogmati-
cos o adeoctrinantes como los que hemos cuestionado en la historia de
esta asignatura. Las preguntas, que tienen un lugar subsidiario en la en-
seflanza, ocupan un sitio central en la producciéon del conocimiento.
Ensefiar ciudadanfa implica, entre otras cosas, animarse a formular pre-
guntas y pensar en el aula, sin tener todas las respuestas. Eso permite
confrontar posiciones y marcos explicativos frente a los hechos. Del
mismo modo, pensar en el aula ofrece oportunidades para valorar.
Frente a una ensefianza moralizante o adoctrinante que suele consistir
en dar conclusiones predigeridas y evitar que los estudiantes enuncien
sus apreciaciones, se trata de afrontar el desafio de invitar a valorar,
generando un espacio para construir juicios de valor. Ensefiar en y para
la ciudadania significa habilitar al sujeto politico que cada estudiante ya
es para que tome posicion frente al mundo y proyecte los modos de
transformarlo y transformarse en éL

¢Coémo se prepara a los estudiantes para intervenir en los debates ético-
politicos contemporaneos? ¢Cémo se educa para la participacion?
¢Coémo se educa para la autonomia y el reconocimiento de la propia
libertad? Estas preguntas no tienen una respuesta definitiva y, frecuen-
temente, las respuestas que ensayamos nos dejan insatisfechos. Sin em-
bargo, hay alternativas para avanzar hacia una didactica de rasgos eman-
cipatorios. Postulamos una estructura de “problematizacion-
conceptualizacién”, que todavia requiere muchos desarrollos y ajustes
como se han dado en otras didacticas especificas, pero que puede orien-
tar nuestros ensayos colectivos. Para este enfoque, las contradicciones
entre teorfa y practica, los conflictos y los desacoples normativos cons-
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tituyen precisamente oportunidades para pensar, para cuestionar el sen-
tido comun y las representaciones sin sustento. L.a ensefianza parte de
sitnaciones que dan cuenta de practicas y concepciones de la vida social, a
fin de que puedan ser interpeladas desde la ética, la politica, el derecho,
en pos de avanzar en el aprendizaje de los conocimientos desarrollados
en esos campos, a la vez que enriquecer el abanico de criterios desde los
cuales cada uno actda y toma decisiones en su vida cotidiana. No se
pretende un saber teérico que luego tiene aplicaciones practicas sino de
un saber construido desde el analisis de las practicas (propias o ajenas)
que reconstruye, en parte, enfoques tedricos de las disciplinas involu-
cradas, a partir de los problemas y preguntas que les dieron origen.

En la fase de problematizacion se presenta una situacion, caso o pregunta
que pueda ser asumido por estudiantes y docente. El propésito de esta
fase es suscitar algun tipo de conflicto cognitivo ante un problema de
conocimiento. Al mismo tiempo, la situaciéon presentada permite plan-
tear un “contrato” acerca de lo que se va a abordar, pues el caso abre
preguntas que deberan encontrar alguna respuesta, al menos provisoria,
en el proceso de ensefianza. Se trata de recortar situaciones del mundo
que nos permitan pensar desde los cuatro componentes descriptos mas
arriba: ¢qué ocurre? ¢Qué deberfa ocurrir? ¢Qué herramientas legales
tenemos? ¢Coémo construimos poder para intervenir? Muchas noticias,
peliculas, relatos, dilemas, testimonios u otras fuentes nos dan material
en abundancia para este trabajo. Es a partir de las situaciones y proble-
mas de la realidad que podemos pensar alternativas de superacion y, en
el enfoque didactico que proponemos, es desde las preguntas que pet-
miten problematizar cada situacion que lograremos conceptualizar ar-
gumentativamente algunas respuestas posibles incluidas entre los con-
tenidos curriculares del area.

En todos los casos, un ingrediente didactico fundamental es el posicio-
namiento docente: para que se llegue a establecer un problema, el docente
ha de desarrollar una “neutralidad activa”, cuestionando todas las res-
puestas. “La neutralidad activa consiste en facilitar la introduccién y el
debate en la escuela de un determinado tema controvertido y de las
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posiciones enfrentadas en relaciéon con él, pero renunciando el educa-
dor o la institucién a influir para que el educando se decante por unas o
por otras (Trilla, 1992: 73). Este concepto que propone Trilla es una
herramienta clave en la didactica especifica de los contenidos éticos y
politicos. Sabemos que la neutralidad absoluta es imposible (particular-
mente en estos temas) y también indeseable, porque educamos desde
ciertas convicciones y con propositos legitimos. Sin embargo, también
es cuestionable la toma de posiciéon permanente e indiscriminada del
docente ante cualquier tema, por el mero hecho de ser autoridad en el
aula. Si proponemos una pregunta o un caso para analizar, necesitare-
mos adoptar una actitud de neutralidad metodoligica, como requisito de
honestidad para que cada cual se vea habilitado e invitado a participar
en el didlogo. Los estudiantes saben que uno tiene una posicion (o pue-
de tenerla), pero el docente decide no explicitarla para que los estudian-
tes afronten el desafio de pensar por si mismos. No obstante, no es
suficiente el silencio, sino una escucha atenta y sucesivas intervenciones
para marcar las contradicciones, objetar las respuestas facilistas, solicitar
mayores fundamentos, precisar aspectos de la pregunta, indagar detalles
del caso, etc. Hay que seguir el razonamiento de cada estudiante, pro-
mover el didlogo y garantizar sus condiciones, resaltar aspectos del pro-
blema que tienden a desdibujarse, etc. La neutralidad es activa, por
cuanto el docente tiene mucho por hacer antes de tomar posicion.

La problematizacion ha sido exitosa si estudiantes y docentes llegamos
a compartir una pregunta o problema, empezamos a pensatlo y con-
frontarlo con la informacién y las categorias de analisis que ya tenemos
y estamos interesados en resolverlo apelando a nuevas voces que nos
informen sobre el tema o planteen nuevas categorfas mas abarcativas y
eficaces que las anteriores. Asi se llega a la segunda fase, que apunta al
proceso de conceptualizacion. Se refiere explicitamente a la presentacion
de las categorfas explicativas que la ensefianza propone para resolver las
preguntas o problemas abiertos en la fase anterior. En esta fase, se pre-
senta un conjunto de informaciones para confrontar las primeras repre-
sentaciones y enfoques explicativos de una o varias vertientes de pen-
samiento. Su proposito es plantear los contenidos del disefio curricular
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como respuesta posible al problema formulado. Si el problema se plan-
tea desde y hacia las practicas sociales, la conceptualizacién echa rafces
en disciplinas especificas de conocimiento y sus enunciados son siem-
pre susceptibles de critica y reconstruccion argumentativa. Puede plan-
tearse mediante exposiciones del docente o materiales de estudio (libros
escolares, seleccion de autores clasicos, textos institucionales, etc.),
siempre en didlogo con las preguntas abiertas en la fase de problemati-
zacion. Alli se establecieron propésitos de lectura y esto permite que la
lectura esté facilitada por las anticipaciones de la fase anterior.

Si la actitud de neutralidad es un requisito de la fase de problematiza-
cién, en esta el docente toma posicion frente al problema, segun los
consensos publicos del Estado de derecho, aunque eso no siempre sig-
nifique tomar posicion puntualmente por una alternativa de respuesta al
problema, sino sobre los criterios y principios que deben incluirse en
ella. Ahora bien, esa toma de posicion tiene sus limitaciones: en primer
lugar, la legitimidad se ampara en el disefio curricular vigente y los do-
cumentos normativos en los que encuentra aval (Constituciéon Nacional,
tratados internacionales de derechos humanos, legislacion local, etc.),
como asi también en las disciplinas académicas, por lo que no puede
evadir estos requisitos de fundamentacion. Esto es relevante en un area
que se presta a multiples opiniones personales, en las cuales el docente
cree expresar su libertad. Por el contrario, necesitamos garantizar el
derecho del estudiante a recibir enseflanza fundamentada.

Una novedad de estos dltimos afios (aunque ya estaba esbozada en las
recomendaciones de Estudio de la Realidad Social Argentina y de Edu-
cacion Civica, en las décadas del *70 y el ’80 respectivamente) es la in-
corporacion curricular de experiencias de trabajo comunitario. El gesto
pionero lo dio la provincia de Buenos Aires con el espacio curricular de
Construccion de Ciudadania DGCyE, 2007), y luego fue replicado en otras
jurisdicciones. Alli se concibe la ciudadanfa como praxis y se entiende
que el desarrollo del conjunto de practicas sociales que esta conlleva
s6lo es posible a través de proyectos de intervencion en problemas es-
pecificos que los estudiantes estan en condiciones de pensar y de parti-
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cipar en su resolucién. Personalmente, considero que se trata de un
enfoque muy rico e interesante, cuyas mayores dificultades, hasta el
momento, parecen presentarse en la resistencia institucional a superar
las barreras que separan a cada escuela de sus entorno y en la compleji-
dad didactica de vincular esas experiencias con contenidos de ensefian-
za tedrica. No se trata, claro estd, de obstiaculos insalvables, sino de
piedras en el camino hacia la consolidacion de un enfoque mas potente.

Avanzar hacia una educacién ciudadana de caracter emancipatorio, de-
mocratico y pluralista es un desafio de envergadura que no se resuelve
con estos lineamientos basicos. Sin embargo, creo que aqui tenemos un
primer abecedario con el cual empezar a tramitar algunas indagaciones
teoricas, intercambios de experiencias y construccion de un campo
didactico especifico.

4. A modo de cierre: construir y construirnos

Finalmente, cabe preguntarnos qué docente puede educar en y para la
ciudadanifa. Esta pregunta ha tefiido buena parte de los debates sobre
este espacio curricular, donde compiten por puestos laborales colegas
provenientes de diferentes disciplinas de base y cada cual enarbola su
prelacion o exclusividad en el territorio. En mi opinién, este es un espa-
cio de convergencia de diferentes campos de conocimiento y la tnica
certeza es que ninguna titulacion alcanza para abordar todos los com-
ponentes y aspectos antes reseflados. Por el contrario, lo que este espa-
cio curricular exige es capacitacion especifica y complementacion for-
mativa para los docentes, de modo de ampliar su mirada sobre la for-
macién ciudadana. Se trata de un rasgo que tanto puede fragmentar este
espacio curricular como nutrirlo profundamente, si quienes estamos
comprometidos con ¢l participamos de una construccion colectiva en la
que las diferencias enriquecen y suman.

En un nivel mas sutil, también es pertinente reflexionar si los docentes
somos (o podemos ser) actores del cambio social, artifices de transfor-
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maciones en la cultura politica de los paises latinoamericanos. Vivimos
en sociedades que, en buena medida, estin insatisfechas consigo mis-
mas, que se ven todavia lejos de alcanzar estandares basicos de justicia,
paz e integracion social. Los docentes que hemos sido educados en esta
sociedad desigual y exclusora, ¢podriamos generar condiciones para el
cambio social desde la ensefianza? La respuesta solo puede ser afirmati-
va si incluimos nuestros propios procesos de aprendizaje, de revision de
creencias y habitos heredados a veces sin critica. Decfa Jean-Paul Sartre
que “no llegamos a ser quienes somos sino mediante la negacion intima
y radical de lo que han hecho de nosotros” (Fanon; 2007). Eso que
“han hecho de nosotros” es la formaciéon que recibimos, los habitos
que adoptamos y las creencias que heredamos. No se trata de echar ese
legado por la borda, sino de someterlo a critica constante, en el nivel de
las representaciones y en la praxis del aula, en la tarea y en la vida, hasta
lograr apropiarnos de nuestro proyecto politico pedagogico. Sélo edu-
camos en la ciudadania si nos hacemos cargo de nuestra autoeducacion
y, al mismo tiempo, nos abrimos a la coeducacién en el encuentro con
colegas que transitan las mismas inquietudes. La formacién de equipos
docentes puede ser una puerta para recuperar la pasion por conocer y
para generar mejores condiciones en los ambitos locales, para provocar
y construir valores.

Hemos visto que aun estamos lejos de haber construido bases solidas
para la educaciéon ciudadana en nuestro pafs. Por eso necesitamos abrir
espacios de intercambio, proyectos de investigacion y acumulacion de
experiencias para la construccién argumentativa de horizontes hacia los
cuales avanzar y el ensayo de criterios y mecanismos para la marcha.
Sabemos que la escuela, por si sola, no va a cambiar la sociedad, pero la
sociedad no se transforma a s{ misma si no se despliegan y movilizan
procesos culturales cuya mecha la escuela puede encender desde la en-
senanza.
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