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			Presentación

			A 50 años del Golpe de Estado en Chile la huella de la violencia, los surcos de las ausencias y las grietas del terror parecieran ubicarse bajo la sombra del negacionismo que busca librarse del pasado, quizás porque la penumbra del olvido hace más apacible sobrevivir.  Sin embargo, como indica Theodor Adorno, fue la barbarie contra la que la educación entera procede y, en consecuencia, su lucha proviene de la desesperación por las condiciones que todavía persisten en el seno de nuestra sociedad.

			El libro que tiene en sus manos nace como una expresión del compromiso social de la Facultad de Educación de la Universidad Católica de Temuco viene a relevar la importancia de la memoria colectiva y su lucha por reivindicar narrativas alternativas a cincuenta años del fatídico golpe de Estado de 1973 en Chile. Este libro, fruto de la motivación e inspirado en el derecho a la memoria, aspira a ser un bálsamo que sirva, al mismo tiempo, para redimir el dolor, para perdonar y también para aspirar a construir un futuro común. La memoria nos conmina a recapacitar en que cada uno de nosotros puede ser fuente de vida, inspiración y reconciliación. Este deber de recordar invita a unirnos a las voces de tantas y tantos que rechazaron la barbarie, aquellos que dejaron escrito «para que nunca más».

			La arquitectura de esta obra reúne el entramado colectivo de diversas voces, recogidas en tres momentos. El primer espacio reflexivo «Memoria e historia» presenta textos que abordan los procesos históricos vivenciados en el contexto dictatorial chileno y las narrativas de actores no hegemónicos que lucharon, y en algunos casos sobrevivieron, contra la opresión política y social de la época: rescate de memorias realizadas por organizaciones feministas desde 2013 en adelante, inscritas en las experiencias de detención y violencia política sexual de mujeres militantes de izquierda en el gran Concepción; la acción y el legado de la Vicaría de la Solidaridad, como institución de defensa de los derechos humanos y de asistencia a los familiares y a las víctimas durante la dictadura cívico-militar (1973-1990); las narrativas de las mujeres sobre el golpe militar y los acontecimientos que subyacen en torno al quiebre democrático en las comunas de Lota (región del Biobío) y Malalhue (región de Los Ríos); el terror industrializado operacionalizado por las Fuerzas Armadas durante la dictadura, para profundizar en el infame caso «Caravana de la muerte», en el marco de la transición chilena a la democracia; y las posibilidades de comprender y hacer uso político del concepto del enemigo interno evidenciando la pervivencia y los riesgos asociados a su vigente uso. 

			La segunda parte «Testimonios y reflexiones filosóficas» abre la expresión de la memoria de mujeres y hombres que vivieron en carne propia los efectos políticos, sociales y emocionales de la dictadura. Se presentan en este momento las vivencias de un académico en el exilio y lo que significó para su historia personal el desraizamiento involuntario y posterior proceso de radicación en México; las memorias de don Segundo, nombre clave y a la vez alter ego de un joven universitario que se vio forzado a abandonar los estudios, y, a pesar de todo, mantener la esperanza; el cambio de las relaciones de la juventud en la década de los ochenta, gobernada por el poder del silencio —ausencia de oralidad, vacío escritural, clausura del diálogo—, cuya consecuencia inmediata es la introspección y el vuelco hacia sí mismo; y las vivencias del filósofo chileno Jorge Millas en el escenario político de la dictadura, con especial atención a la dignidad humana como eje de un realismo moral.

			El tercer momento reflexivo, «Pedagogía de la memoria», profundiza respecto a la transformación de la narrativa oficial que el quehacer pedagógico ofrece a la hora de pensar los hechos de la dictadura. Incluye textos que abordan la complejidad de las sociedades humanas desde una perspectiva diacrónica e interpretativa en el objetivo de construir conocimiento histórico; un ensayo de carácter reflexivo acerca de la importancia de las prácticas pedagógicas y su relación con la memoria; la coyuntura dictatorial y la importancia del debate epistemológico sobre la memoria, la pedagogía de la memoria, la conciencia histórica y la didáctica de las ciencias sociales como marco de la enseñanza de las ciencias como mecanismo para evitar el olvido de un pasado histórico que no se puede repetir en el futuro; el diálogo entre la historia de la formación ciudadana tras el golpe de Estado y los distintos caminos que tomó la educación en esta materia hasta los días actuales; reflexiones sobre el espacio de la memoria histórica otorgado a la dictadura en segundo año de secundaria en Chile, como forma de seguir afianzando —desde los dispositivos propiamente educativos— un modelo de sociedad sustentada en valores ciudadanos y democráticos; los episodios de violencia política ocurridos durante la dictadura desde la escritura de microficción y la memoria íntima se convierte en un ejercicio de memoria colectiva; los aspectos controversiales del golpe de Estado como contenido curricular y los tópicos conceptuales prioritarios que definen a dicho periodo desde una perspectiva que valoriza la construcción de una ciudadanía democrática; y el estudio sobre la enseñanza histórica y su contribución a que los niños y las niñas desarrollen una conciencia del ser junto a otros. 

			Como un espacio particular, se presenta un artículo que establece lazos entre Chile y Venezuela desde la historia de la educación en el marco del giro afectivo, y que tiene por objeto impregnar y recuperar la educación con una dimensión humana.

			Así, la obra leída en su conjunto, tiene el propósito básico pero fundamental de generar nuevas preguntas, interrogantes e interpelaciones desde La Araucanía para repensar nuestra sociedad.

			raquel rebolledo rebolledo alexis sanhueza rodríguez iván valderrama aguayo

		

	
		
			Prólogo

			Cuando se habla de derechos humanos, es decir, del origen de este concepto y de su real significado, es usual que se acuda casi de inmediato a antecedentes históricos —algunos de ellos muy remotos—, como el Cilindro de Ciro (539 a.C.), los Concilios Toledanos (s.VII), la Carta Magna Leonesa (1188), la Carta Magna Inglesa (1215), The Petition of Right (1628), The Bill of Rights (1689), y posteriormente los más conocidos, como la Declaración de los Derechos del Hombre y del Ciudadano de 1789, la Carta de Derechos de 1791 y en general el constitucionalismo iberoamericano de principios del siglo XIX. Todos estos precedentes son muy importantes, pues cada cual aporta una idea, un concepto o unos derechos que han ido conformando lo que hoy entendemos por derechos humanos. Sin embargo, la historia de la protección internacional del ser humano y sus derechos es, por desgracia, bastante más reciente, y debemos encontrarla en el fracaso más rotundo del Estado, que hizo crisis de manera estrepitosa antes y durante la Segunda Guerra Mundial.

			Debemos recordar que la inmensa mayoría de las atrocidades del régimen nazi se cometieron bajo el amparo legal. Basta mencionar las conocidas como Leyes de Núremberg de 1935, que discriminaban por raza, disponiendo que ningún judío podría tener los mismos derechos que un ario, incluido el derecho a la nacionalidad. Este fue el inicio de un tenebroso viaje hacia el horror, en el que se experimentó con seres humanos, se esclavizó y se forzó a trabajar a los prisioneros hasta la muerte, se dio inicio a la práctica de la desaparición forzada, se esterilizó a quienes fueron considerados indignos de reproducirse, y se fomentó la reproducción sistemática y tecnificada de quienes eran considerados de sangre pura para perpetuar a la raza superior.

			Acabada la Segunda Guerra Mundial y precisamente como reacción en contra de toda esta maquinaria perversa de tortura y exterminio, tuvieron lugar dos hitos jurídicos de enorme trascendencia histórica, ambos orientados a evitar que tales hechos volvieran a repetirse en el futuro. Me refiero los Juicios de Núremberg (1945-1946) y a la Declaración Universal de Derechos Humanos (1948). Es en este momento histórico en el que podemos cifrar el inicio de la protección internacional de los derechos del ser humano, de una forma que aspira a ser integral.

			Lo que sigue es bastante conocido: una serie de declaraciones y convenciones internacionales, de organismos e instituciones de Naciones Unidas y de cada continente, orientadas a reforzar y a ampliar esta protección internacional, para que los derechos humanos no queden a merced del gobernante de turno o de mayorías coyunturales que vuelvan a aprobar leyes tan aberrantes como las adoptadas por el nazismo.

			De este modo, la idea misma de los derechos humanos puede ser considerada como una medida de no repetición de lo que provocó el nazismo y el fascismo. Derechos humanos y fascismo son conceptos antagónicos. Mientras el fascismo plantea que hay un grupo de seres humanos que es superior a otros, y que merece por tanto más y mejores derechos en un afán supremacista, el concepto de derechos humanos rompe radicalmente con esta idea al plantear que todos los seres humanos, sin excepción alguna, nacemos libres e iguales en dignidad y derechos.

			Es por ello que el resurgimiento del fascismo que estamos viendo en todo el mundo es muy preocupante, porque de forma deliberada pone en cuestionamiento la que por más de 75 años ha sido la carta de navegación de la humanidad: la Declaración Universal de los Derechos Humanos. Como argumento señalan —en la mayoría de las ocasiones— que los derechos humanos son un invento de los comunistas y de la gente de izquierdas, que favorecen a los delincuentes y que atan de manos a los agentes de la ley y el orden. Estos argumentos no solo son discutibles, sino que, además, son completamente falsos.

			La Declaración Universal de los Derechos Humanos fue una idea original de Eleonor Roosevelt —la viuda del expresidente de los Estados Unidos, Franklin D. Rooselvet—, una mujer nada sospechosa de defender ideologías de izquierdas. De hecho, existe constancia de que la Declaración no fue aprobada por la entonces Unión Soviética y los países de la Europa del Este, que no vieron reflejadas todas sus propuestas en el borrador final, por lo que finalmente se abstuvieron.

			El Comité redactor de la Declaración Universal estuvo conformado por ocho países miembros: Eleanor Roosevelt (Estados Unidos) presidenta del Comité, René Cassin (Francia), Charles Malik (Líbano), Peng Chun Chang (China), Hernán Santa Cruz (Chile), Alexander E. Bogomolov y Alexei P. Pavlov (Unión Soviética), Lord Dukeston y Geoffrey Wilson (Reino Unido) y William Roy Hodgson (Australia). Una actuación destacada se le reconoce también, aunque no formó parte del Comité, a John Peters Humphrey, canadiense que en ese momento era director de la División de Derechos Humanos de una muy joven Organización de las Naciones Unidas.

			Recordemos que la Declaración Universal establece en su preámbulo: «Considerando que la libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen por base el reconocimiento de la dignidad intrínseca y de los derechos iguales e inalienables de todos los miembros de la familia humana».

			Estas ideas, por desgracia, vuelven a estar amenazadas por el fascismo, que migró desde Europa, que se camufló, que guardó las formas para no ser detectado y que ahora vuelve a mostrarse sin pudor. Chile lo sabe bien, ya que padeció una de las dictaduras más feroces de América Latina.

			A lo largo de mi vida me he enfrentado muchas veces con el fascismo, partiendo por el que existió en España durante toda mi infancia y mi juventud bajo el régimen franquista, una dictadura europea que duró por desgracia casi cuarenta años. Luego, profesionalmente, pude conocer otros tipos de fascismos y, como no, también el de Argentina y el de Chile, en aquellas causas que se iniciaron en Madrid y que me correspondió investigar cuando era magistrado-juez del Juzgado Central de Instrucción número 5 de la Audiencia Nacional.

			El fascismo tiene muchos disfraces y formas de penetrar en la sociedad, pero invariablemente, antes o después, acaban en violencia, en la negación del otro, y nos lleva a sitios tan siniestros como Auschwitz, Guantánamo, Villa Grimaldi o la ESMA.

			Por ello creo que es absolutamente necesario este ejercicio de memoria colectiva que hace Chile como país, al cumplirse cincuenta años del fatídico golpe de Estado que arrebató la democracia al pueblo por tanto tiempo.

			Como he dicho en otras ocasiones, tengo un cariño muy profundo por Chile y por su gente, forjado en nuestra lucha común por los derechos humanos y contra la impunidad, que permitió abrir en España una ventana a la justicia cuando las puertas en Chile estaban cerradas a cal y canto. La detención de Pinochet en Londres, por orden mía, creo que produjo un cambio de mentalidad y fue una señal muy potente cuyo mensaje era muy claro. Nadie está por sobre la justicia, nadie es intocable, nadie tiene garantizada la impunidad, no hay inmunidad de un jefe de Estado para cometer violaciones de los derechos humanos, los dictadores de ayer, de hoy y de mañana ya no están a salvo.

			Esta verdadera hazaña, que tuve el inmerecido honor de encabezar, fue fruto de un trabajo colectivo en el cual el papel fundamental lo jugaron, como siempre, las propias víctimas y sus familiares, sin las cuales nada habría sido posible. Es por ello que para mí es un auténtico placer y un privilegio prologar este libro, que es también una obra colectiva, donde diversos autores, de distintas disciplinas, comparten sus reflexiones académicas y profesionales, pero también sus experiencias personales, en un ejercicio de transparencia y valentía, en la esperanza de que lo padecido sirva a otros muchos que han sufrido algo similar, así como a las nuevas generaciones para que sepan lo sucedido y no den pie a que vuelva a ocurrir.

			Amigas y amigos, el negacionismo va de la mano del fascismo precisamente porque la memoria es el antídoto contra las dictaduras. La memoria democrática nos enfrenta a la realidad, ante la cual a los perpetradores y sus actuales valedores solo les cabe mentir y negar.

			Al cumplirse cincuenta años del quiebre de la democracia en Chile, es realmente un honor acompañarlos en este necesario libro que quedará como un testimonio de lo sucedido en el pasado y de los esfuerzos que seguimos haciendo hoy para construir una vida mejor.

			baltasar garzón real

			madrid, mayo de 2023

		

	
		
			parte 1

			Historia y memoria

		

	
		
			Las organizaciones feministas y el rescate de memorias de ex prisioneras políticas del gran Concepción

			Gina Inostroza Retamal y Juan Dominichetti Camus

			introducción

			Se van a cumplir cincuenta años del golpe cívico militar en Chile, y nos urge rescatar nuevos testimonios y relatos sobre experiencias vividas por mujeres con trayectorias de activistas y militantes políticas de izquierda que fueron víctimas de la represión y tortura política sexual. Los testimonios de estas mujeres aportan a la construcción de la memoria colectiva. Dicha memoria es necesaria, no solo para comprender el pasado, sino para dar luces sobre interrogantes de los actuales procesos de movilizaciones sociales y políticas, como el denominado estallido social, iniciado el 18 de octubre de 2019. Durante estas movilizaciones se produjeron nuevos eventos de violación de derechos humanos por parte de los aparatos policiales del Estado, entre ellos, de acoso y violencia sexual dirigidos hacia mujeres, adolescentes y jóvenes. Diversas organizaciones del movimiento de mujeres y feministas del territorio chileno denunciaron estos hechos, que volvieron a colocar en la palestra pública la conculcación de derechos de las mujeres, en esta oportunidad en un régimen democrático (De Fina, 2022; Grau, Follegati y Aguilera, 2020; Green, 2021).

			La violencia sexual se ha utilizado en las guerras y dictaduras como una estrategia para castigar y disciplinar a las mujeres del bando contrario que, debido a su condición de género, representan el botín de guerra, el objeto para humillar el honor del enemigo (Bacci y otros 2014; Tello, 2022; Hiner 2015, Jamett, 2012; Maldonado, 2019). La violación, la desnudez forzosa, los abortos y los procesos de fertilización forzosos, además de las agresiones verbales con connotaciones sexuales, amenazas de violaciones, tocaciones y manoseos constituyen prácticas represivas dirigidas a las mujeres. Según Rita Segato, la violación y la dominación sexual tienen como rasgos conjugar el control no solamente físico sino también moral de la víctima y sus asociados. La reducción moral es un requisito para que la dominación se consume y la sexualidad, en el mundo que conocemos, está impregnada de moralidad (Segato, 2014; 2003).

			Frente a estos hechos que atentan contra la vida y dignidad de las mujeres y de las niñas, en el campo de legislación internacional vinculada a los derechos humanos, existen ciertos hitos importantes: la instalación de tribunales penales internacionales ad hoc, posteriores a los conflictos internos en la antigua Yugoslavia y Ruanda, en los cuales se ejerció justicia en relación a casos de violencias, represiones y torturas contra la población. A su vez, se firmaron estatutos que consagraron los hechos de violencia sexual contra la mujer como crímenes de lesa humanidad en forma expresa.1 Dichas experiencias sirvieron en la redacción de acápites en el Estatuto de Roma (1998) que creó la Corte Penal Internacional, agregando la categoría de género a la jurisprudencia internacional. En este texto se estableció que los crímenes de violencia sexual contra la mujer son crímenes de guerra, sea en caso de conflicto armado internacional o de carácter interno. Dichos crímenes son: violación, esclavitud sexual, prostitución forzada, esterilización forzada, embarazo forzado y cualquiera otra forma de violencia sexual (Reyes, 2002). El estado de Chile firmó el documento del Estatuto de Roma en 1998, pero solo el 17 de junio de 2009, la Cámara de Diputados de Chile aprobó el Acta de Ratificación del Estatuto de Roma. 

			A nivel de jurisprudencia nacional, el 2 de marzo de 2022, la Corte de Apelaciones de Santiago emitió sentencia condenatoria a numerosos agentes de la Sección Servicio de Inteligencia de la Secretaría General de la Dirección General de Carabineros (Sicar) por dichos crímenes (Corporación Humanas, 2022), luego de doce años de presentada la querella criminal por las torturas y violencia sexual sufridas por Patricia Herrera Escobar en los subterráneos de la Plaza de la Constitución a manos de agentes de la Sicar. Sobre dicho suceso, Mariela Infante de Corporación Humanas ha declarado: «Sin embargo, a casi cincuenta años del golpe militar, preocupa la insuficiencia de las políticas de reparación de la violencia de género y la ausencia de garantías de no repetición».2

			Por lo tanto, nos parece urgente apoyar tanto las investigaciones como el trabajo desplegado por organizaciones de derechos humanos y feministas cuyo objetivo sea pesquisar testimonios orales de mujeres que fueron reprimidas y violentadas sexualmente en dictadura. Pues, ante el silencio de las fuentes sobre los sujetos de estudio, es necesario apelar a sus memorias individuales, las que se constituyen en un referente esencial para poder historiar este pasado reciente, debido a la información que entrega sobre los acontecimientos desde la primera persona que, otras fuentes de tipo documental, la mayor de las veces no contempla (Perrot, 1995).

			En este sentido, las memorias permiten pesquisar los sucesos y procesos conflictivos y violentos del siglo XX, signados por guerras, genocidios y violencia política. Ante dichos eventos, desde la sociedad actual, surge la necesidad de una interpelación al pasado próximo en busca de respuestas sobre la verdad y la justicia. En América Latina, las constantes dictaduras acompañadas de violencia política de Estado, implementaron diversos dispositivos de terror —prácticas de tortura, desapariciones de personas y violación a los derechos humanos fundamentales— lo que conllevó a la instalación en el imaginario colectivo de una interpelación a la historia, a su veracidad y la urgencia de «vivir en la verdad» (Perotin-Dumond, 2007).

			En Chile la dictadura militar levantó una memoria oficial, hegemonizada, que ha trascendido en el tiempo, llegando hasta nuestros días los resabios de un discurso legitimado desde la fuerza. Sin embargo, no fue la única memoria que circuló entre la sociedad civil, pues existió aquella que se movió en forma soterrada al interior de organizaciones de derechos humanos y los sectores populares. Según María Angélica Illanes (2002) en cada momento histórico se instala una lucha de memorias o batallas de la memoria. De allí la necesidad de historizar sobre el pasado reciente, interpelar a los actores y a las actoras que vivenciaron el proceso crítico del golpe militar y la coyuntura posterior en busca de sentidos. Esto sin dejar de valorar las diversas memorias, que desde las subjetividades colectivas se plantean desde la especificidad, la contingencia y el cambio (Rousso, 1987, citado por Perotin, 2007).

			Al respecto, Elizabeth Jelin (2002) plantea que las memorias en disputa son clave para los procesos de (re)construcción de identidades individuales y colectivas en la sociedad. Por lo cual, consideramos que los relatos de mujeres que vivieron la dictadura desde diferentes espacios y referentes se constituyen en un campo de memorias que contiene trazas de sentidos diferentes a las del resto de la sociedad, signada por dobles silenciamientos: los del aparato represor de la dictadura como los de una sociedad patriarcal que define lo posible de recordar, de demostrar que no conflictúe a las tradiciones y costumbres de instituciones y/u organizaciones —partidos políticos, asociaciones, movimientos, entre otros— (Jelin 2017; 2002). Esta perspectiva también implica el reconocimiento y legitimación de otras experiencias además de las dominantes, en primer lugar, masculinas y desde lugares de poder, lo que permite visibilizar las voces que han sido marginadas de las historias oficiales, como es el caso de las mujeres (García, 1995; Jelin, 2002).

			A partir de la conmemoración de los cuarenta años del golpe cívico militar en Chile ha aumentado la producción de textos en el campo testimonial, que han incorporado relatos comúnmente invisibilizados, marginados o silenciados. Han sido publicadas autobiografías individuales y colectivas, en las cuales hombres y mujeres sobrevivientes de la dictadura militar han narrado sus complejas vivencias en el pasado reciente (Bataszew y Palma, 2021; Becker, 2011; Castillo, 1999; Carrillo, Hernández y Veloso, 2012; Jiménez e Izquierdo, 2015; Lavín, 2015). Para estas personas hubo una urgencia de hablar, de rememorar, de socializar recuerdos, de colocar en palabras emociones, imágenes, valoraciones desde los protagonistas de los procesos históricos de los años sesenta y setenta. Aún falta rescatar las memorias de militantes y activistas de provincias, especialmente en lo referente a las experiencias de violencia sexual en dictadura. Activas, en este trabajo de memorias, han estado las organizaciones de derechos humanos y feministas desplegadas en los diversos territorios.

			En tanto, en el campo historiográfico chileno se ha abordado el análisis de experiencias políticas de la historia reciente de Chile sin darles la debida visibilización a las mujeres, minimizando o estereotipando su accionar. Esto porque no han sido reconocidas como agentes protagonistas de los hechos políticos institucionales en la recuperación de la democracia, se ha tendido a considerarlas mayormente en su condición de madres, esposas o compañeras de líderes y próceres políticos. Ante ello, han sido las historiadoras feministas o con preocupación en los estudios de género quienes han posicionado el protagonismo de mujeres como militantes, prisioneras políticas, víctimas de tortura, exiliadas y luchadoras en los procesos de recuperación de la democracia desde diferentes ámbitos (Inostroza, 2020; Arellano, 2019; Hiner, 2015 y 2009; Townsend, 2013 y Carrera, 2005).

			Frente a este panorama de investigación histórica, resulta importante en el contexto de los cincuenta años del golpe cívico militar chileno visibilizar los aportes que se ha realizado por organizaciones feministas desde 2013 en adelante, en torno a las experiencias de detección y violencia política sexual de mujeres militantes de izquierda en el gran Concepción,3 con el fin de incorporar nuevas narrativas y tensionar los discursos sobre la historia reciente en Chile.

			Nos instalamos desde un análisis teórico feminista, como estudio crítico de las relaciones sociales de dominación y subordinación sexual bajo las cuales han vivido las mujeres, sustentada por una ideología que las justifica (Muñoz-García, 2020; Coole y Frost, 2010; Amorós, 2008 y Pateman, 1993). A su vez, desde la acción política, los movimientos feministas contemporáneos en América Latina, de la década de los setenta en adelante se orientaron a politizar lo privado, visibilizando la opresión de las mujeres, tanto en el ámbito privado como público (Gálvez y otros, 2021). En esta misma línea, valoramos el uso de categoría de análisis de género que «da cuenta de las relaciones sociales basadas en las diferencias que se perciben entre los sexos, es una manera primaria de significar relaciones de poder. Cada cultura construye y define las características y comportamientos de lo masculino y lo femenino» (Scott, 1993: 37-40). 

			En el plano metodológico, utilizamos los textos y narrativas orales (libros, boletines, dípticos y material audiovisual) de tres organizaciones feministas: el Centro Cultural por la Memoria La Monche, la Colectiva Urdiendo Memorias y Vamp. El análisis de los datos cualitativos se realizó dentro de un marco interpretativo mediante el análisis de contenido temático, que permite examinar e interpretar los significados y significantes de los relatos, en atención a las categorías deductivas, surgidas según la revisión y discusión teórica y bibliográfica (Fernández, 2006).

			Las ex prisioneras políticas que dieron sus testimonios en las acciones emprendidas por estas organizaciones fueron detenidas tanto en 1973 como 1974, transitaron por varios lugares de detención y tortura hacia cárceles o campamentos instalados en el gran Concepción. Todas ellas tuvieron protagonismo en la vida política y social durante fines de los años sesenta y comienzos de los setenta, apoyando proyectos de transformación social en forma colectiva. Eran dirigentes sindicales, asistentes sociales, profesoras de liceos y universidades, y numerosas estudiantes liceanas y universitarias, militantes de partidos políticos integrantes de la Unidad Popular, y algunas del MIR. Contaban en el año 1973 entre quince y veinte años. Fueron sometidas a interrogatorios por militares y algunas sufrieron incomunicación. 

			En este proceso de visibilización de la memoria, es importante mencionar los centros de detención y tortura en la zona del gran Concepción, muchos de ellos transformados e inexistentes en la actualidad: Estadio Regional Ester Roa, las comisarías, la cárcel de hombres «Chacabuco 70», la cárcel de mujeres «El Buen Pastor», el cuartel de Bahamondes de la Central Nacional de Inteligencia (CNI), la base naval, Fuerte Borgoño, Isla Quiriquina, el estadio El Morro en Talcahuano, la cárcel de Coronel y Tomé. También algunas de las mujeres provinieron de otras ciudades y provincias, como Talca y Traiguén, en donde estuvieron recluidas en regimientos (Inostroza, 2020).

			organizaciones feministas por la memoria

			Centro Cultural por la Memoria La Monche

			El Centro Cultural por la Memoria La Monche es una organización social feminista compuesta por mujeres con diferentes trayectorias y generaciones: sesenta, setenta y ochenta, por tanto, con participación en diferentes organizaciones partidarias, sociales y feministas. Todas ellas, mujeres comprometidas con los derechos humanos y la recuperación de la memoria histórica de las mujeres que vivieron situaciones de violencia política y sexual durante la dictadura en la región del Biobío. Durante estos años han identificado a mujeres que vivieron la represión durante la dictadura, y que, a su vez, resistieron a través de la participación en organizaciones poblacionales, de derechos humanos y de mujeres. Entre otras actividades se cuentan con encuentros, foros, circuitos de la memoria y feminismo. Además de la participación en eventos organizados por otros grupos, asociaciones e instituciones estatales ligados a los derechos humanos (Centro cultural por la memoria La Monche, 2019).

			Urdiendo Memorias

			Es una agrupación de mujeres ex prisioneras políticas de la dictadura cívico-militar que sobrevivieron y jóvenes feministas, cuyo propósito final es denunciar las violaciones a los derechos humanos de las mujeres, específicamente la violencia política sexual y buscar la verdad, la justicia y la reparación. Surgen el año 2016, como necesidad de seguir el camino emprendido en talleres sobre memorias de mujeres que vivieron la expresión política en el gran Concepción. El trabajo de la organización ha priorizado las relaciones de sororidad y trabajos de memorias de las integrantes (Centro Cultural por la Memoria La Monche, 2014). Para ello ha creado alianzas con fotógrafas, documentalistas, historiadoras, antropólogas y directoras de teatro, que han transferido sus conocimientos y posibilitado narrar episodios de las trayectorias militantes feministas.

			Colectiva Visibilizando a Mujeres y Disidencias Políticas (Vamp)

			Es una agrupación de profesionales jóvenes feministas del ámbito audiovisual (fotógrafas, documentalistas y artistas) que en el año 2016 se reunieron en torno al taller de acción fotográfica del proyecto «Ofrendas fotográficas contra el femicidio en Chile», realizado en Casa 916 en la ciudad de Concepción (región del Biobío). En ese mismo año se propusieron la realización de un montaje fotográfico para visibilizar las memorias de las mujeres ex prisioneras políticas. Una vez instalado el mural fotográfico sobre violencia política sexual en la ciudad de Concepción, la agrupación apoyó el surgimiento y el desarrollo de diversas acciones del grupo Urdiendo Memorias (Lagos y Hernández, 2022: 120).

			soportes públicos de rescate de memorias

			Hugo Vezzetti denomina soportes públicos a los elementos materiales que fungen como marcos para recuperar el pasado, entre ellos están las ceremonias, libros, films, monumentos y lugares. La fuerza de la memoria está íntimamente ligada a la perduración de estos soportes, ello especialmente en contextos democráticos en los que la conciencia colectiva, los actores y las prácticas despliegan sus acciones al interior de marcos institucionales (Vezzetti, 2009: 32). En este sentido, en este acápite se darán a conocer las actividades y productos realizados por las organizaciones feministas señaladas, en cuanto a trabajo de memorias realizado desde 2013 en adelante.

			Se han dividido en cuanto al carácter de las actividades y sus resultados, de la siguiente forma: a) Trabajo de memoria: rescate de testimonios —a través de talleres, circuitos de la memoria, encuentros— de ex prisioneras políticas que vivieron violencia sexual; b) Sistematizaciones de testimonios en documentos escritos: libros y boletines; c) Acciones de arte: murales fotográficos, obras de teatro y documental. 

			trabajo de memoria: actividades de rescate de testimonios de ex prisioneras políticas 

			Acciones conmemorativas a cuarenta años del golpe cívico militar

			El 2013, diversas agrupaciones feministas se organizaron para conmemorar los cuarenta años del golpe cívico militar, surgiendo la Red de Mujeres en la Memoria de Concepción. Las actividades, realizadas bajo diversos soportes, consistieron en lo fundamental en: participar en la gran marcha del 11 de septiembre en Concepción, funas, rayados, escaramuzas, marchas, paneles de arpilleras, fotografía, videos, performances e instalación de una plataforma virtual.

			Para hacer efectivo el trabajo de memoria se organizó un conversatorio: «Mujeres en la memoria a los cuarenta años del golpe» realizado el 12 de septiembre de 2013. Este surge «desde nosotras que hemos sido actoras directas de la organización y lucha contra de la dictadura, desde nosotras que sufrimos la cárcel, la tortura, la violencia y represión directa e indirecta de los aparatos represivos. Y las nuevas generaciones de mujeres que se posicionan de un discurso feminista en el periodo de la postdictadura» (Centro Cultural por la Memoria La Monche, 2015: 20, 144). Uno de los paneles del conversatorio versó sobre «Mujeres y terrorismo de Estado», del horror y las miserias en las cárceles en esos 17 años, y de sus huellas en la vida anónima dentro y fuera de Chile, comprometidas con la reinstalación democrática. Desde las voces de las mujeres que dieron su testimonio en el conversatorio, además de aquellas que intervinieron del público se reiteró la sentencia «esto nunca lo había contado a nadie». Una de las panelistas compartió un testimonio sobre su detención en septiembre de 1973 relata:

			Me detienen por una delación de compañeros con los cuales trabajaba. Llegué a la cuarta comisaría, obviamente con toda la brutalidad que se empleaba en ese momento, además yo llevaba bastantes acusaciones, por lo tanto, fui maltratada y de allí fui llevada al estadio regional, en el cual convivimos muchas amigas... Yo lo que más sufrí, y creo que me dejó más secuelas en cuanto al carácter, fue el interrogatorio permanente, todos los días durante un mes, dos meses y fue muy complejo eso (Testimonio de María Eugenia citado en Centro Cultural por la Memoria La Monche, 2015: 97).

			Circuito de la memoria

			El Centro Cultural por la Memoria La Monche el año 2019 organizó el «Circuito de la Memoria: ex prisioneras de guerra en estadio regional de Concepción. Septiembre de 1973-enero de 1974». Esta actividad se enmarcó en la conmemoración de los 46 años del golpe de 1973 y su propósito fue contribuir a la visibilización y legitimación de la experiencia de mujeres que participaron en el movimiento político-popular representado por el presidente Salvador Allende durante el gobierno de la Unidad Popular.

			Para el logro de este circuito, la organización realizó una convocatoria a ex prisioneras políticas, doce mujeres participaron en reuniones, espacios en los que se compartieron testimonios y se identificaron los lugares en los que transcurrió su detención al interior del estadio regional. Los recuerdos sobre actos de violencia se combinaron con aquellos que daban cuenta de prácticas culturales y sociales que reproducían la vida cotidiana en libertad, ligadas a solucionar la sobrevivencia en cuanto a necesidades básicas, y también el despliegue de estrategias de solidaridad, acogida y contención emocional, en los momentos más brutales de violencia sexual. La actividad se realizó el sábado 7 de septiembre del 2019, cada circuito duró 45 minutos con grupos de diez a quince personas. Los hitos recorridos fueron: la guardia, el espacio donde se cantaba la canción nacional, tribuna, celdas de incomunicación y tortura, camarines-dormitorios, visita en navidad, la reja y las placas actuales conmemorativas. Una de las participantes rememoró su estadía en este campo de concentración, de la siguiente forma:

			Hace cuarenta y seis años atrás mi madre está presente, en el mismo lugar donde pasaba días enteros tratando de saber si yo estaría con vida, que sería de mí, mientras era prisionera de guerra en el estadio regional de Concepción y dejando a mis hermanos de ocho y diez años solos, a la buena de Dios. Porque mi padre también estaba prisionero en el Fuerte Borgoño en Talcahuano (Testimonio de Elizabeth citado en Centro cultural por la memoria La Monche, 2019: 23).

			Talleres

			En el año 2016, durante cuatro meses, la Colectiva Vamp, el Centro Cultural por la Memoria La Monche y exprisioneras que posteriormente se agruparon en la organización Urdiendo Memorias, se reunieron para iniciar un proceso experimental de creación para visibilizar la violencia política sexual a través del arte, específicamente la construcción de un mural, basándose en fotografías. La fotografía es un vehículo de memoria, pues capta momentos, haciéndolo perdurar en el tiempo. Algunas de las jóvenes artistas recordaron: 

			Les contamos que ninguna de nosotras había realizado un mural de este tipo anteriormente, pero sí teníamos experiencia creando. Les invitamos a integrar un proceso experimental, de improvisación, participación y escucha activa; de observación constante, de cuidados y acompañamientos y lo más importante, de un espacio para encontrar juntas esa imagen que representara el mensaje que decidiéramos transmitir e instalar en el espacio público. A ellas les gustó la idea (Lagos y Hernández, 2022: 120-121).

			En las diferentes sesiones, se construyó el espacio de confianza y contención, necesarios para compartir relatos, nombrar lo que antes no se podía, hablar sobre la violencia política sexual vivida en dictadura. Cabe incluir que las condiciones de escucha son fundamentales para el cuidado y acompañamiento de los testigos. Los efectos reparatorios de dar testimonio en los ámbitos descritos, vinculan el reconocimiento del valor de verdad de las violencias padecidas con la impronta traumática de estas y sus consecuencias (Kaufman, 2014).

			En las sesiones de los talleres, las participantes relataron que fue un proceso de revivir las imágenes, los olores, las emociones y las palabras. Algunos de los testimonios fueron:

			En mi caso ordenan registrarla bien, pues transporto un mensaje que aún llevo escondido en alguna parte. En una esquina de ese sitio sin techar, un hombre, vestido con una especie de buzo o mameluco azul, algo calvo, fornido, se encarga de ello. Con una mano toma mi largo pelo a la vez que golpea mi cara contra el muro, la otra mano la mete en mi ano y luego en mi vagina. Se ríe a carcajadas, un poco más allá otra contesta sus carcajadas. Me suelta el pelo y dice «a esta ricura ya la descargaron». Sangro nuevamente, ardor y dolor en esas partes íntimas, picazón y punzadas en mi interior que me acompañan de por vida como «infecciones e incontinencia urinaria» (Testimonio de Rosario citado en Lagos y Hernández, 2022: 159).

			Tenía 17 años, me dio mucho miedo, tiritaba todo mi cuerpo, pensé que me iba a violar un cosaco, fue muy violento y trato de calmarme. Después salí de su oficina y me llevaron a otra donde hicieron sacarme la ropa. Me dejaron desnuda, me manosearon, se reían y se burlaban. Te pegaban y lo único que preguntaban era «dónde estaban las armas» (Testimonio de Lucy citado en Lagos y Hernández, 2022: 77).

			La violencia sexual en contextos de persecución política en dictadura, implica abusar de los cuerpos y lograr una degradación y deshumanización de las personas, por tanto, el padecimiento resulta inconfesable, y en ello en un dolor privado personal. De allí la importancia de crear el ambiente propicio de acogida y confianza que permitan el proceso de testimoniar, hacer público lo silenciado (Álvarez, 2015; Pollak, 2006: 24).

			sistematizaciones de testimonios en documentos escritos

			Publicación de libros

			La edición del libro del Centro Cultural La Monche, Historias de mujeres memorias y voces transgresoras a 40 años del Golpe Militar (2015) estuvo a cargo de varias compañeras y la edición la realizó una editorial local que apoyó el proceso, con autogestión de financiamiento. Debemos destacar que esta obra contiene relatos, discursos, testimonios y reflexiones originales de mujeres que compartieron sus saberes y experiencias de vida tanto individuales como colectivas.

			Otro libro destacado es Mujeres. Memorias. Resistencias. Visibilizando la violencia política sexual durante la dictadura cívico-militar en Chile (2022), este fue realizado por la Colectiva Urdiendo Memorias de Concepción y compilado por Constanza Lagos Alarcón y Ester Hernández Cid, y contó con el patrocinio del Fondo Alquimia. Este libro sistematiza las formas que adoptó la violencia político-sexual en dictadura y las formas de resistencia y organización que mujeres han levantado para visibilizar estas vulneraciones.

			acciones de arte

			Mural fotográfico

			Con el trabajo de memorias realizado en los talleres con ex prisioneras políticas, se obtuvieron testimonios tanto de sus trayectorias como estudiantes, dirigentes y militantes políticas, como los relatos de sus detenciones y la violencia sexual perpetradas por agentes del estado durante la dictadura en Chile. El proceso creativo artístico incluyó fotografías del presente de las protagonistas, prensa del pasado, imágenes de los años setenta, entre otros objetos visuales. Posteriormente, dichos elementos se plasmaron en una pared de un edificio en el sector de Lorenzo Arenas, Paseo de la Memoria Miguel Enríquez, donde, en 1984, fueron ejecutadas tres personas del Movimiento de Izquierda Revolucionaria (MIR). Con el permiso de la junta de vecinos, el 11 de septiembre del 2016 se instaló colectivamente el mural fotográfico «Mujeres. Memorias. Resistencias».

			El mural en los siguientes años tuvo su propia historia, se utilizó como fondo para actividades conmemorativas del 25 de noviembre, día de la no violencia contra las mujeres, 11 de septiembre, entre otras. 

			De acuerdo con los postulados de Pierre Nora (2009), recordar el pasado desde espacios públicos intervenidos con memorias hace que se conviertan en lugares de la memoria, los que albergan aún una conciencia conmemorativa, nostálgica que venera «museos, archivos colecciones, fiestas, aniversarios, tratados, actas, monumentos, santuarios, asociaciones, ciertos de testigos de otra época». Esto en un contexto en el que no existe la memoria espontánea, y por ende, se instalan estas operaciones en un medio social que carece de rituales, que sacraliza lo nuevo y que se orienta preferentemente hacia el futuro. Los lugares de la memoria existen gracias a una voluntad de memoria y se mueven simultáneamente en tres sentidos: material, simbólico y funcional; esto les permite su transmisión y pervivencia.

			Obra de teatro Mujeres. Memorias. Resistencias

			El año 2017 la Colectiva Vamp, invitó a integrantes de Urdiendo Memorias a una nueva actividad creativa en torno a memorias de ex prisioneras políticas, esta vez, la creación de una obra de teatro. Se sumaron nuevas jóvenes feministas con diversos saberes y conocimientos profesionales, como la antropología cultural, la psicología, el arte, teatro y la producción audiovisual (Lagos y Hernández, 2022: 131).

			El trabajo tuvo varias etapas, entre ellas: la recopilación de testimonios escritos de los participantes para crear dramaturgia, el proceso de actuación (ejercicios, improvisación, dramatización, uso de técnicas, el diseño teatral con la propuesta escenográfica), los recursos visuales, elementos, objetos, vestuarios, iluminación, sonido y música (Lagos y Hernández, 2022: 245).

			El montaje incluyó varias escenas: momentos de activismos anteriores al año 1973, sitios de tortura, la utilización de la venda, el contexto de la muerte de Pinochet y la cueca de la mujer resistente. El estreno fue en el contexto del marzo feminista del año 2019, en el Sitio de Memoria El Morro, en Talcahuano. 

			A continuación, algunas reflexiones de las protagonistas y creadoras de la obra de teatro en torno al proceso creativo y el desafío de la actuación son:

			De primera, yo me sentí un poco cohibida, pero después acepté que las mujeres mostraran lo que realmente, lo que se vivió, lo que le pasó [...] se compartía también una comidita y ahí iban explicando todos los pasos para que las mujeres sanaran sus heridas que tenían de la tortura, porque eso no yo creo que nunca se va a olvidar (Testimonio de María Teresa citado en Lagos y Hernández, 2022: 191).

			Costó mucho escribir los relatos, por un lado, y, por otro lado, había compañeras que no, que hasta ahora no lo escriben, […] entonces en esa dificultad que era más que nada de la escritura, de cómo poner en el papel las cosas, le pedimos a las chiquillas a las Vamp que eran la Roberta, la Andrea, la Mildra, que ayudaran a las chiquillas a hacer ese trabajo. Además, estaba toda esta cosa de lo emocional (Testimonio de Ester citado en Lagos Alarcón y Hernández, 2022: 208).

			Las primeras presentaciones no eran yo, era mi cuerpo que estaba diciendo «esto me hicieron, así estoy, así quedé, vacía, ¿ves?», pero igual fui capaz de hacerlo, entonces en cada actuación que hacíamos nosotros yo me iba sanando, entonces cada vez se me hacía menos difícil, menos difícil se hacía el proceso de poder mostrar que eso fue, eso fue, y decir «mira, aquí estoy» (Testimonio de Marianella citado en Lagos y Hernández, 2022: 192).

			En estos relatos podemos destacar cómo la escritura y el uso del cuerpo constituyen técnicas de intervención reparatorias y movilizantes, al facilitar la expresión de vivencias traumáticas compartidas. El acto de compartir en lo público aspectos íntimos y reprimidos, a través de la voz y el gesto corporal, atenúa la vivencia dolorosa del trauma.

			Documental La memoria viva 

			La memoria viva es un cortometraje dirigido por la documentalista Valentina Durán, una de las jóvenes artistas que ha apoyado el proceso creativo de la Colectiva Urdiendo memorias. Este documental de 29 minutos narra la historia de Ernestina, ex prisionera política de la dictadura cívico militar chilena; quien vivió violencia política sexual por parte de agentes del Estado en la ciudad de Concepción, junto a sus compañeras, se proponen realizar una obra de teatro para visibilizar lo ocurrido. 

			En el mes de septiembre del año 2021 el documental fue exhibido en el Festival de Cine Social de Argentina de manera gratuita y online. También fue seleccionado en el Valencia Indie Film Festival, en el Festival Internacional de cortometrajes de Soria, en el que fue premiado con el primer lugar, y en el Festival Internacional de Cine por la Memoria Democrática de Madrid (Durán, 2021).

			reflexiones finales

			Según Wieviorka (1998) los testimonios vinculados a sobrevivientes de sucesos de guerra, genocidios y conflictos narran hechos para dar cuenta de por qué se sobrevivió. En este sentido, los relatos de las ex prisioneras políticas de la dictadura chilena, rescatados por las tres organizaciones feministas descritas en estas páginas, testimonian no solo por ellas, sino por aquellas tras mujeres que no están, las desaparecidas y las ejecutadas. La memoria, aunque siempre es un acto individual, pueden conjugarse en un acto colectivo cuando hay intencionalidad, en este caso, de visibilizar experiencias silenciadas e innombrables.

			Podemos destacar que las tres organizaciones feministas, pertenecientes a la sociedad civil, en su labor autogestionada han desarrollado el rescate de memorias de mujeres exprisioneras políticas de la dictadura en el gran Concepción que no existían en los registros de las Comisiones de Verdad y Justicia en el contexto transicional (Comisión Valech I y II). El propio Informe de la Comisión Nacional de Prisión Política y Tortura, señala que, de las 3.399 mujeres que dieron testimonios, casi en su totalidad plantearon que fueron objeto de violencia sexual, sin distinción de edades, y en forma explícita, 316 de ellas señalaron que fueron violadas: «No obstante, se estima que la cantidad de mujeres violadas es muy superior a los casos en que ellas relataron haberlo sido, por las consideraciones anteriores y porque existen numerosos testimonios de detenidos que señalan haber presenciado violaciones, cometidas en una gran cantidad de recintos de detención» (Comisión Nacional de Prisión Política y Tortura, 2003: 252). La tortura, en especial la violencia sexual, en parte significó un castigo tanto por pertenecer al mundo de izquierda como por ser mujeres. Los dispositivos de género fueron claramente utilizados por la dictadura a través de los diferentes aparatos represivos, significando para ellas la exposición a situaciones límites.

			Los trabajos de memorias desplegadas por estas agrupaciones feministas han ayudado en la labor de deslegitimar la violencia como un suceso vergonzoso e individual de aquellas que sobrevivieron la tortura sexual femenina. Las integrantes de estas organizaciones, han desarrollado esta labor, fuera del ámbito académico o institucional, motivadas por un mandato ético, en favor del reconocimiento de los derechos humanos de las mujeres, de dignificar aquellas que no fueron reconocidas en la historia oficial y, por cierto, contra los dispositivos del olvido y el negacionismo. 

			Las profesionales, activistas de los colectivos en sus diversas actividades, procuraron crear espacios de confianza y sororidad que facilitaron el habla de las testigos, sobre aspectos de la vida militante que estaban silenciados, debido a procesos sociales y psicológicos enmarcados en contextos de represión y tortura instalados por la dictadura. Además, creemos que la estructura de la cultura de izquierda chilena ha mantenido discursos y prácticas militantes que han privilegiado lo público y lo racional por sobre lo emocional y privado, lo cual coadyuvó a los silenciamientos sobre experiencias de tortura. Esto se aúna a la socialización tradicional de género recibida al interior de la familia, la escuela y los discursos instituciones estatales que reforzaron la identidad de madres-esposas fuertes, esforzadas, sacrificadas y cuidadoras de otros y otras, por ende, el autocuidado físico y de salud mental se posicionó en un lugar secundario.

			Las estrategias utilizadas para el rescate de las memorias de mujeres adoptaron nuevos formatos: talleres audiovisuales, mural fotográfico, obra de teatro y un documental. En estas acciones, el cuerpo —el mismo que fue torturado y violentado sexualmente— fue asumido como territorio reapropiado como soporte de sus propias memorias a través de la fotografía, la actuación y la danza. Lo más privado, los cuerpos subvirtieron el espacio de lo privado, puesto que «lo personal es político» (Kirkwood, 1986).

			Además, destacamos el trabajo intergeneracional realizado por estas tres organizaciones feministas. Las feministas más jóvenes escucharon y dialogaron con las mayores, en una búsqueda de construir genealogías de mujeres desde lo político, a través de las palabras, gestos y emociones. Así, nuevas generaciones se acercaron, se interrogan sobre ese pasado de otras mujeres, y esa alianza permite nuevos diálogos, preguntas sobre una reflexión feminista que cuestiona los estereotipos, roles y discursos de género enraizados en el conservadurismo y la culpabilidad de las mujeres.

			Por último, en este diálogo de presente y pasado, las profesionales jóvenes de la Colectiva Vamp, comprenden, por los procesos históricos recientes, que el pasado no deja de pasar, dado que existen continuidades de violencias contra mujeres y niñas, como los sucesos de acoso sexual en universidades y lugares de trabajo o los abusos por agentes policiales en las movilizaciones sociales de la revuelta social. Es así como las preguntas en el proceso de rememorar se realizan desde el presente, por tanto, nuevos discursos, reflexiones asentados en ideologías aprehendidas, reconfiguradas apelan a nuevas comprensiones sobre la vida privada, las relaciones de pareja, las emociones y subjetividades, los heroísmos, voluntarismos, solidaridad, dolores y rebeldías.
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			«Nadie apagará la esperanza». La Vicaría de la Solidaridad en la defensa y promoción de los derechos humanos durante la dictadura cívico-militar en Chile

			Juan Mansilla Sepúlveda y Jorge Oyarce Salamanca

			Hay que recuperar, mantener y transmitir la memoria histórica, porque se empieza por el olvido y se termina en la indiferencia

			josé saramago

			introducción

			Con el golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973, que significó el derrocamiento del gobierno democrático de Salvador Allende Gossens, se inició el periodo histórico conocido como dictadura cívico-militar (1973-1989), caracterizado por una supresión del Estado de derecho, el quiebre de la institucionalidad democrática y la violación sistemática de los derechos humanos. Este periodo se extendió formalmente hasta 1990 y fue liderado por Augusto Pinochet Ugarte y la Junta Militar de Gobierno que participó del golpe de Estado con la cooperación secreta de las agencias de inteligencia de los Estados Unidos de América.

			Durante aquel periodo se llevaron a cabo importantes refundaciones político-institucionales, económicas y cambios sociales y culturales que persisten hasta el presente. Todo lo anterior, en un contexto de concentración autoritaria del poder (con el cierre del Congreso Nacional y la disolución de los partidos políticos), censura de los medios de comunicación y represión política que arrojó más de 2.500 víctimas de violación a los derechos humanos según los diferentes informes oficiales que se han elaborado posdictadura (Corporación Nacional de Reparación y Reconciliación, 1996).

			La dictadura cívico-militar en Chile se inscribe en el contexto internacional de Guerra Fría (1945-1991), conflicto ideológico que enfrentó a las superpotencias de Estados Unidos y la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas desde mediados del siglo XX, y supuso para Latinoamérica y el Caribe un escenario geopolítico complejo y tenso. En efecto, posterior al triunfo de la revolución socialista en Cuba (1959), el escenario geopolítico latinoamericano se complejizó y el gobierno de Estados Unidos desarrolló la denominada Alianza para el Progreso (1961-1970), la Doctrina de Seguridad Nacional y la Escuela de las Américas para frenar la expansión de la influencia de la URSS en América Latina y derrocar a los gobiernos de izquierda en la región (Krebs, 2009: 486-490).

			En este orden de ideas, y sumado a factores estructurales y coyunturales de orden interno, se evidenció el surgimiento de regímenes dictatoriales en Sudamérica que presentaron características comunes, como la supresión del Estado de derecho, la prohibición de funcionamiento de partidos políticos y diversas formas de participación, la censura a los medios de comunicación y la violación a los derechos humanos. Expresión de ello fueron las dictaduras instauradas en Brasil (1964), Perú (1968), Bolivia (1971), Chile (1973), Uruguay (1973) y Argentina (1976) (Groppo, 2016: 31-54).

			La dictadura en Chile se caracterizó, en primer término, por su exacerbado personalismo, expresado en el afán restaurador de la institucionalidad de los comandantes y oficiales que protagonizaron el golpe de Estado, y la personificación gradual del régimen en la figura de Augusto Pinochet (Fermandois, 2020: 313). En segundo lugar, su carácter cívico-militar da cuenta de la variada base de apoyo que concitó, como la mayor parte de los uniformados de las Fuerzas Armadas, partidos de derecha, el gran empresariado, juristas y economistas, y sectores de clase media (Del Pozo, 2018: 63). En este sentido, una vez concentrado el poder político y reprimidos los los focos más importantes de resistencia, el régimen, de la mano de colaboradores civiles, dio inicio a un proceso de refundación política y económica del país a través de la imposición de la Constitución de 1980 y el modelo económico neoliberal, que le permitió perpetuarse en el tiempo y blindar a la dictadura del resurgimiento de la oposición política y de futuros cambios al marco institucional y económico instaurados por ella. Por último, su marcado anticomunismo, nacionalismo y el desprecio por el régimen democrático se expresó en el diseño de mecanismos de control y la acción represiva de instituciones del Estado y de organismos especializados (Dirección de Inteligencia Nacional y la Central Nacional de Informaciones) sobre la población, en particular sobre opositores y líderes de izquierda, lo que explica el grave y el sistemático atropello a los derechos humanos que se cometieron durante el periodo (Gazmuri, 2012: 380).

			nacimiento y acción de la vicaría de la solidaridad

			En las diferentes fases de la dictadura en Chile, la Iglesia católica se mostró cautelosa y dialogante con las nuevas autoridades, para dar paso gradualmente a una actitud férrea de defensa de los derecho humanos y finalmente, de búsqueda de la reconciliación nacional. En efecto, producto de las redefiniciones eclesiológicas del Concilio Vaticano II, en la Iglesia católica chilena se desarrolló, desde la década del sesenta, una corriente de Iglesia liberadora, que acercó al episcopado hacia el social-cristianismo, y que explica su activa y permanente promoción popular y de recepción de las demandas de justicia social (Cárcam0, 2017: 230-236). Por lo anterior, una vez ocurrido el golpe de Estado, la población buscó refugio en ella y en las demás confesiones religiosas, frente a la inacción del Poder Judicial y la represión de la Junta Militar de Gobierno, de la cual no recibió el respaldo irrestricto que esperaba de la Iglesia católica, y que se expresó desde una legitimación inicial y una ambigua condena del golpe de Estado a una posición más crítica y desafiante con el transcurrir de los años, a partir de la propia represión y amenazas que sufrió y las denuncias que acogió por parte de miles de personas (Garcés, 1990: 61-62). De hecho, al menos cinco sacerdotes fueron asesinados y/o desaparecidos durante el régimen de Pinochet.

			En efecto, durante la dictadura en Chile, no solo la población civil y laica sufrió las consecuencias del ambiente de violencia política y la doctrina de seguridad nacional impuesta por el régimen cívico-militar, sino que también la Iglesia católica vio fuertemente afectada su actividad misional. Esto se expresó en la persecución y represión estatal de los miembros que trabajaban en las poblaciones marginales, bases populares de la Unidad Popular, que habían sido simpatizantes al proyecto de cambio social propuesto por Salvador Allende, o que habían participado en el movimiento Cristianos por el Socialismo (Timmermann, 2017).

			En este sentido, solo durante el primer año de dictadura (1973-1974), la Iglesia católica sufrió la expulsión de 106 sacerdotes y 32 religiosas. A lo que se sumó durante todo el periodo, una serie de episodios dramáticos que terminaron con el asesinato de religiosos. Entre ellos, el sacerdote español Joan Alsina Hurtos, torturado y asesinado a sangre fría en Santiago el 19 de septiembre de 1973; Miguel Woodward Iribarri, exsacerdote y perteneciente al movimiento Cristianos por el Socialismo fue torturado hasta morir en el buque Escuela Esmeralda, en Valparaíso, el 18 de septiembre de 1973; André Jarlan Pourcel, asesinado mientras leía la Biblia en su habitación, el 4 de septiembre de 1984; Antonio Llidó, sacerdote español vinculado al MIR, el 1 de octubre fue arrestado en Santiago, testigos afirman haberlo visto en una de las casas de la Dirección de Inteligencia Nacional (DINA), donde se torturaba a los detenidos. A fines de octubre de 1974 fue visto en el campamento de prisioneros Cuatro Álamos, desde donde permanece desaparecido hasta hoy; y Gerardo Poblete, sacerdote salesiano, asesinado el 21 de octubre de 1973 (Corporación Nacional de Reparación y Reconciliación, 1996).

			Otros sacerdotes católicos perseguidos por la dictadura fueron Mariano Puga, cura obrero comprometido con los sectores populares y férreo defensor de los derechos humanos (1931-2020); y Pierre Dubois, sacerdote francés a cargo de la parroquia Nuestra Señora de la Victoria, quien fue expulsado del país en 1986 por la defensa de los derechos fundamentales de sus vecinos (1931-2012). Incluso, altas autoridades eclesiásticas fueron hostigadas permanente por la DINA, como el cardenal Raúl Silva Henríquez, quien recibió en diversas oportunidades amenazas de muerte (Cavallo, 1991).

			Por todo lo anterior, se comprende también en el rol activo en defensa irrestricta de los derechos humanos que, desde los primeros días del golpe de Estado, asumió la Iglesia católica y que se reflejó inicialmente en la fundación, el 6 de octubre de 1973, del Comité de Cooperación para la Paz en Chile (Copachi), en conjunto con otras Iglesias, que tras el golpe de Estado fueron las únicas instituciones que pudieron actuar y expresarse en forma autónoma, a diferencia de las confederaciones sindicales, federaciones de estudiantes, partidos políticos, organizaciones vecinales y medios de comunicación no oficiales que fueron disueltos y duramente reprimidos (Moya y Zañartu, 2019).

			De esta manera, el Copachi, entre 1973 y 1975, logró otorgar asistencia jurídica, económica y espiritual a los prisioneros políticos y sus familias, a los familiares de detenidos desaparecidos y a los trabajadores despedidos por su compromiso político con la Unidad Popular. Además, se convirtió en un símbolo visible de solidaridad y de la esperanza para aquellos que fueron excluidos, perseguidos y vulnerados en sus garantías fundamentales. Esta institución fue presidida por el monseñor Fernando Ariztía Ruiz y dirigida por el sacerdote jesuita Fernando Salas, y se organizó en diversos departamentos (asistencial, laboral, programas de salud y de trabajo) a través de zonas episcopales de la Iglesia católica de Santiago. Entre 1974 y 1975, llegó a atender solo en el Departamento Penal a cerca de siete mil personas, por los casos de arresto, condena y desaparición e interpuso 2.342 recursos de amparo (Vicaría de la Solidaridad, 1976).

			A fines de diciembre de 1975, el comité se disolvió, pero la Iglesia católica en su reemplazo creó la Vicaría de la Solidaridad del Arzobispado de Santiago el 1 de enero de 1976, mediante el decreto arzobispal número 5-76. La creación de la Vicaría supuso una respuesta clara de parte de la Iglesia frente a los crímenes y víctimas de la dictadura. Su labor fue financiada principalmente con fondos externos, aportados por el Consejo Mundial de Iglesias, con sede en Suiza. Y funcionó durante dieciséis años (hasta 1992) en el Palacio Arzobispal, al lado de la Catedral de Santiago (del Pozo, 2018).

			La Vicaría de la Solidaridad desarrolló una significativa labor jurídica, legal y social, en tanto la solidaridad y la defensa de los derechos humanos fueron comprendidas como acciones indisociables y esenciales para la rearticulación de la asociatividad popular, la sobrevivencia económica y la oposición a la dictadura (Fernández y del Villar, 2019). Por consiguiente, la requirió contar con una estructura e infraestructura de carácter permanente, mediante la creación de variados departamentos (laboral, de publicaciones, de apoyo y finanzas, de coordinación nacional) encargados de favorecer la cooperación con las distintas diócesis del país, y la existencia de un Departamento Jurídico con abogados de planta y temporales (figura 1). Con el tiempo la Vicaría modificó y descentralizó su estructura inicial, puesto que en 1988 contaba con un Departamento de Apoyo (que incluía una Unidad de Administración, Centro de Documentación, Unidad de Publicaciones y Unidad de Centro de Computación), Departamento de Finanzas, Departamento de Educación Solidaria, Departamento de Revista de Solidaridad, Departamento Jurídico y Departamento de Zonas (Vicaría de la Solidaridad, 1988).
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			Por otro lado, dispuso del servicio de trabajadores sociales para coordinar la ayuda a sus beneficiarios (Silva y Cabrera, 2015), y contó con la participación de más de 13.142 personas en acciones solidarias, tales como dirigentes de bolsas, mujeres encargadas de las comedores, monitores de los Centros de Apoyo Escolar, delegados poblaciones de salud e integrantes de grupos de Ayuda Fraterna. Entre 1976 y 1997 había suministrado más de quinientas mil atenciones, tanto en Santiago como en provincias, a través de sus variados programas sociales y departamentos (de salud y laboral, de bolsas de cesantes, de comedores, de asesoría jurídica). De hecho, dentro de los programas de salud tan solo en 1976 figuran 2.883 atenciones de especialistas en las áreas de psicología, psiquiatría, oftalmología, ginecología, broncopulmonar, dermatología y traumatología (tabla 1).
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			Por otra parte, durante todo el periodo de dictadura, la Vicaría de la Solidaridad desarrolló acciones de defensa de los derechos humanos, a través de su Departamento Jurídico, el que se dirigió generalmente (pero no exclusivamente) a personas con escasos recursos económicos y que no podían costear una defensa privada; a quién fuera víctima de vulneración de sus derechos fundamentales por sus convicciones ideológicas; a víctimas de detención injusta o derivada de su libertad de expresión (Vicaría de la Solidaridad, 1983). Todo esto, derivado de la emergencia jurídica o la inacción de los Tribunales de Justicia, que durante el periodo solo aprobaron treinta recursos de amparo de los casi nueve mil presentados con asesoría del Copachi y de la Vicaría (tabla 2) (del Pozo, 2018).
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			Junto al trabajo de resguardo y asistencia jurídica a las víctimas afectadas en sus derechos humanos, la Vicaría desempeñó una activa labor de apoyo y promoción a las organizaciones solidarias y populares a través de variadas actividades en el área del trabajo comunitario, promoviendo la creación de grupos de autoayuda, cooperativas y ollas comunes, comedores infantiles y talleres de capacitación (tabla 3).
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			Estas acciones y programas de servicios fueron desarrolladas a lo largo de todo el territorio nacional, la diócesis de San José de Temuco no fue la excepción. Finalmente, siempre fue importante el trabajo de concientización y reflexión de experiencias de la labor llevada a cabo. Para ello, se contó con un Departamento de Publicaciones que se encargó de la revista Solidaridad con un tiraje de treinta mil ejemplares, además de otras obras. Por estas labores, la Vicaría de la Solidaridad fue reconocida internacionalmente mediante diversas distinciones, tales como el Premio de Derechos Humanos de las Naciones Unidas (1978), el Premio Príncipe de Asturias a la Libertad (1986) y el Premio Simón Bolívar de la Unesco en 1988 (Silva y Cabrera, 2015).

			La vicaría en el retorno a la democracia y su legado

			La dictadura cívico-militar terminó de facto con el triunfo presidencial del demócrata cristiano Patricio Aylwin en 1989, gracias a la movilización política de múltiples actores sociales y la recomposición de los partidos de centro-izquierda. Los gobiernos de la Concertación (1990-2010), respaldados por la legitimidad del triunfo del no en el plebiscito de 1988, emprendieron importantes tareas encaminadas a la reconciliación nacional, la restauración del Estado de derecho y la promoción de los derechos humanos (Pinto, 2019). Producto de esto, se restablecieron paulatinamente las instituciones y prácticas democráticas y, con ello, la ampliación de las libertades públicas de la población. De igual forma, y para esclarecer los casos de violaciones a los derechos humanos durante la dictadura se constituyeron la Comisión Nacional de Verdad y Reconciliación (1990-1991) y la Comisión Nacional sobre Prisión Política y Tortura (2003-2004).

			En este contexto, la Vicaría jugó un rol relevante en cuanto a la preservación de la memoria histórica. Al respecto, y desde la perspectiva del concepto de lugar de memoria (Nora, 1990), la Vicaría de la Solidaridad puede comprenderse de una forma multidimensional: como un lugar de depósito documental de las memorias, un lugar de memoria para la lucha por los derechos humanos, y un lugar de memoria y autodefinición de la Iglesia católica chilena (Ruderer y Vei, 2015). En efecto, la Fundación de Documentación y el Archivo de la Vicaría guardan gran parte de la documentación de propiedad o de la acción de las víctimas de la dictadura y de sus familiares, la que es actualmente un objeto de consulta necesario para la investigación y la búsqueda de la verdad. Por lo mismo, la documentación reunida por la Vicaría, durante el periodo dictatorial (figura 2), sirvió como base al trabajo de la Comisión Nacional de Verdad y Reconciliación, que en 1990 fue creada para esclarecer la verdad a partir de las denuncias sobre las sistemáticas violaciones a los derechos humanos en dictadura. 
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			De igual forma, la Comisión Nacional sobre Prisión Política y Tortura formada en 2003 se sirvió de la documentación de la Vicaría para indagar en los casos de víctimas de detención política y tortura durante el régimen cívico-militar. Ambas comisiones aportaron de modo decisivo a que la sociedad chilena pudiese formar una memoria colectiva que incluyera la condena de los crímenes de derechos humanos y el reconocimiento de las víctimas. Por lo anterior, los archivos de la Vicaría de la Solidaridad fueron declarados Monumentos Históricos en 2017, en tanto estos fondos documentales constituyen una fuente inagotable de investigación y parte del patrimonio histórico-cultural del país.

			muestreo empírico del material

			Para este capítulo se presentan algunos documentos encontrados en el archivo de la Vicaría de la Diócesis San José de Temuco, el que se encuentra en salas subterráneas del edificio del Obispado en Temuco. En las figuras 3 y 4 se presenta una de las cartas como ejemplo, este caso, corresponde a la petición de Margarita Martínez Díaz por la desaparición de su cónyuge Luciano Aedo Hidalgo, quien fue tomado prisionero el  de octubre de 1973.
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			Luciano Aedo Hidalgo (en la figura 5) es un detenido desaparecido. Estaba casado, tenía 37 años y era padre de cuatro niños, de oficio zapatero. Presidente del Centro de Abastecimiento Rural de Cunco, fue detenido el 11 de octubre desde su domicilio en Cunco y nunca más apareció. La figura 6 muestra su ficha antropométrica.
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			conclusiones

			La Vicaría de la Solidaridad constituyó una institución de suma relevancia para la asistencia jurídica, social y espiritual de los perseguidos por la dictadura y los familiares de detenidos desaparecidos. Su acción irrestricta de defensa y promoción de los derechos humanos provocó fuertes tensiones entre la Iglesia católica y la dictadura cívica-militar, en un momento histórico en que la población fue controlada y reprimida duramente por instituciones del Estado y organismos especializados como la DINA y CNI. 

			Las acciones de la Vicaría en materia de solidaridad y asesoría técnica se tradujeron en un conjunto variado de departamentos y programas de ayuda que abarcaron los ámbitos laborales, de salud, alimentación y participación. Estos servicios fueron ofrecidos a lo largo del territorio nacional e involucraron a diferentes profesionales y actores, contribuyendo a la rearticulación de la asociatividad social.

			A cincuenta años del golpe de Estado, su rol se comprende desde una perspectiva multidimensional en tanto lugar de acervo documental, de autodefinición eclesial y de memoria de la lucha por la dignidad humana. Como lugar de memorias, sus archivos y depósitos documentales —declarados como Monumentos Históricos— constituyen una fuente invaluable de conocimiento del periodo y de esclarecimiento de la verdad.

			La Vicaría de la Solidaridad brindó ayuda a todos aquellos perseguidos, exiliados y familias de los detenidos desaparecidos, muertos por el régimen militar. También prestó ayuda a los sobrevivientes, después de las torturas y vejámenes. Fue así que, producto de la liberación masiva de detenidos del año 1976, la Vicaría brindó, a todos los exdetenidos que lo solicitaron, apoyo médico y psicológico. La labor de la Vicaría de la Solidaridad fue transversal, ya que reunió a religiosos que estaban comprometidos con el trabajo de la Iglesia, es decir, la acción ecuménica de defender y promover los derechos humanos, la dignidad humana, la fraternidad y la unidad nacional. A diferencia del Comité de Cooperación para la Paz, la Vicaría de la Solidaridad nació como un proyecto, se constituyó en un marco de referencia cuya plataforma programática fue la Pastoral de la Solidaridad de 1975 y cuyo principio episcopal fue el posicionamiento de la dignidad humana como eje axiológico de la sociedad. El valor de la solidaridad en aquellos tiempos tan difíciles no se limitó solo a un formalismo ético, sino que la base fue la acción, mediante la defensa de los derechos humanos.

			referencias

			Cárcamo, Ulises (2017). «Pisadas en la arena. Mirado a lo alto. Renovación eclesial y radicalización política 1964-1973». En Marcial Sánchez (director), Historia de la Iglesia en Chile (pp. 230-236). Santiago: Universitaria.

			Cavallo, Ascanio (1991). Memorias Cardenal Raúl Silva Henríquez. Tomo 1. Santiago: Copygraph.

			Corporación Nacional de Reparación y Reconciliación (1996). Informe de la Comisión Verdad y Reconciliación. Santiago.

			Del Pozo, José (2018). Diccionario histórico de la dictadura cívico-militar en Chile. Periodo 1973-1990 y sus prolongaciones hasta hoy. Santiago: Lom.

			Fernández, Marcos y María Soldad del Villar (2019).«Conceptos y prácticas en torno a la violación de los derechos humanos en Chile: la Vicaría de la Solidaridad, 1976-1983». Revista Historia, 396 (99): 125-164.

			Fermandois, Joaquín (2020). La democracia en Chile. Trayectoria de Sísifo. Santiago: UC-CEP.

			Garcés, Mario (2019). Pan, trabajo, justicia y libertad. Las luchas de los pobladores en dictadura 1973-1990. Santiago: Lom.

			Gazmuri, Cristian (2012). Historia de Chile 1891-1994. Santiago: RIL.

			Groppo, Bruno (2016). «Dictaduras militares, archivos de movimientos políticos y sociales y archivos de la represión en América Latina». En María Acuña (editora), Archivos y memoria de la represión en América Latina (1973-1990). Santiago: Lom.

			Krebs, Ricardo (2009). Breve historia universal. Santiago: Universitaria.

			Moya, Felipe y Felipe Zañartu (2019).«Represión y resistencia. Iglesia y dictadura en Chile». Contextos: Estudios de Humanidades y Ciencias Sociales, 44: 1-17.

			Pinto, Julio (2019). Las largas sombras de la dictadura: A 30 años del plebiscito. Santiago: Lom.

			Nora, Pierre (1990). Zwischen Geschichte und Gedächtnis. Berlín: Fischer.

			Ruderer, Stephan y Straßner Vei (2015). «Recordando tiempos difíciles: La Vicaría de la Solidaridad como lugar de memoria de la Iglesia y de la sociedad chilena», Archives de sciences sociales des religions, 170: 37-60.

			Silva, Bárbara y Josefina Cabrera (2015). Chile. Cien días en la historia del siglo XX. Santiago: Planeta.

			Timmermann, Freddy (2017). «El cardenal Raúl Silva Henríquez en el régimen cívico-militar 1973-1980». En Marcial Sánchez (director), Historia de la Iglesia en Chile (pp. 60-125). Santiago: Universitaria.

			Vicaría de la Solidaridad, (1976). Ocho meses de labor. Santiago: Vicaría de la Solidaridad.

			—. (1983). Octavo año de labor. Santiago: Vicaría de la Solidaridad.

			—. (1988). Décimo tercer año de labor. Santiago: Vicaría de la Solidaridad.

		

	
		
			De mar a cordillera. Memoria de mujeres en torno al golpe de Estado de 1973. Los casos de Lota y Malalhue

			Olga Carrillo Mardones y Hernán González Quitulef

			…Hemos tratado de transmitir a nuestros hijos desde pequeños, los valores que tiene la vida, lo importante que es vivir sin odio, sin rencor, porque nosotros nunca hemos sido vengativos. No se trata de eso. Se trata de reparación, de reconstruir, para que la gente no olvide que todos somos seres humanos, que todos tenemos derechos, deberes, obligaciones que cumplir. 

			(M6L)

			introducción

			Esta publicación es el resultado de un proceso de indagación y de rescate de la memoria a través de narrativas de mujeres de dos espacios territoriales diferentes, los que queremos entrelazar y, por sobre todo, recuperar como testimonios invisibilizados por la historia tradicional. Estos se encuentran fragmentados, lo que posibilita su estudio a través de la memoria (König y otros, 2008: 15).

			Al destacar el rol de estas mujeres en los procesos políticos, históricos y sociales se puede contribuir al tejido de una historia local más completa.

			La dimensión alcanzada, dado el quiebre político institucional que se generó tras el golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973, marcó la historia reciente de Chile posicionándose como uno de los procesos históricos más violentos de América Latina, enlutado por las violaciones de los derechos humanos, la persecución, los asesinatos, los fusilamientos, las torturas y las desapariciones, como ha quedado documentado en los informes Rettig y Valech.1 Esta violencia estructural ejecutada por el Estado generó opresión en la población civil y mermó las posibilidades de organización en la población. En tal sentido, la vida cotidiana se vio alterada en los ámbitos sociales, políticos, económicos y culturales, ello acompañado de la fuerte represión hacia personas que militaban en partidos de izquierda o simpatizaron con el gobierno del Salvador Allende Gossens.

			En coherencia con lo anterior, este estudio tuvo como objetivo indagar en las narrativas de las mujeres de Lota y Malalhue en relación con los acontecimientos de 1973, a partir de la vida cotidiana y los sucesos históricos (Curi, 2008: 78) que se dan en esos dos espacios territoriales periféricos. En el caso de Lota, ciudad minera que fue el eje del desarrollo energético de Chile (Reyes y otros, 2014),2 contradictoriamente generó condiciones de vida precaria y fue el lugar donde se conformó la clase social proletaria (Rodríguez y Medina, 2011). Además, posibilitó el surgimiento del sindicalismo, arraigado en el fuerte compromiso político y social con las luchas por las reivindicaciones de una vida digna (Salazar, 2012: 151). Por ello la ciudad es catalogada como un punto rojo, debido a sus componentes ideológicos socialistas, en conflicto con los empresarios y con los gobiernos de corte liberal.3 Sin embargo, la ilusión por un proyecto de vida distinto y justo se materializaría en el gobierno de Salvador Allende Gossens,4 sueño que fue truncado por el golpe de Estado y la irrupción de la dictadura militar de Augusto Pinochet.

			Por otro lado, el actual pueblo de Malalhue constituye una fracción de un territorio mayor (indígena a la vez que misional) ubicado al norte de la actual Región de los Ríos, en el valle del río Leufucade que, desde 1912, emerge como un punto intermedio de la ruta institucionalizada por el gobierno central para conectar Lanco y Panguipulli, es decir, para articular los territorios mapuche a la administración central, por lo que tiene un rol relevante en la dinámica humana y cultural para la ocupación de la zona hacia 1950. Así, dicho espacio, se caracteriza tanto por su desarrollo agrícola y ganadero como por sus influjos interculturales e interétnicos, que actualmente presentan sus habitantes (mapuche y no mapuche), forjando una impronta particular en su construcción como comunidad rural (Catriquir y González, 2019).

			En este estudio hemos considerado ambos territorios por las particularidades marginales y periféricas de cada uno, es decir, la ruralidad y lo urbano industrial; variables que permiten rescatar las narrativas que contribuyen a la recuperación de la memoria histórica a través de los testimonios de las mujeres.

			las narrativas para la memoria histórica

			De acuerdo con Cuesta (1983: 229), la convergencia entre los estudios de la historia y la memoria constituye «una construcción donde confluyen por una parte, el sujeto en estudio con sus conocimientos, la acción histórica y la interpretación», por lo tanto, nos recuerda la imperiosa necesidad de constituir un diálogo interdisciplinario para su abordaje, sobre todo si se trata de investigar a través fuentes orales, ya que conjugan, por una parte, una experiencia personal vivida que a la vez es colectiva y, por otra, una dimensión que puede ser territorial y cultural respecto del mundo social y natural. Es decir, solo en este tipo de testimonios encontramos la multidimensionalidad de la vida (Illanes, 2012: 106). Por lo que la memoria puede ser entendida como una fuente de la historia.

			El poner en relieve el rol del grupo en la construcción de las memorias colectivas permite visualizar la historia como una construcción heredada, a partir del grupo en el que está inserto el sujeto investigado —que busca reproducirse y proyectarse en el tiempo—, conformando la trama social local.

			Es en este punto en el que la memoria actúa como reservorio y repertorio de sentidos que dotan de auto y héterocoherencia a la experiencia vivida por un sujeto situado espacial y temporalmente (Fernández-Christlib, 2016: 60), a la vez que se articula como fuente significativa para fortalecer el sentido de pertenencia y, a menudo, para reconstruir mayor confianza en aquellos grupos oprimidos, silenciados o discriminados (Jelin, 2008: 233), por lo que adquiere una dimensión de acción social, política y cultural construida simbólicamente y de carácter hermenéutica, puesto que sería el resultado de un proceso colectivo en el que entidades sociales, organizacionales e institucionales, interaccionan construyendo significados y símbolos compartidos (Piper-Shafir y otros, 2013: 20).

			En interacción con la historia, la memoria adquiere un rol relevante, pues se transforma en el conjunto de recuerdos individuales y de representación colectiva del pasado (Traverso, 2016: 238), guardiana de cómo se entiende y se ve la relación entre presente y el pasado y viceversa (Chartier, 2007: 37). 

			Todo esto nos permite entender que la memoria histórica es una construcción en el tiempo, por lo que la historia se proyecta como un horizonte que proporciona la conexión con el pasado. Posibilita una visión en conjunto con el presente y la integración de experiencias y emociones en la propia vida además de la historia a la que se pertenece, mientras se reconoce como parte de una memoria compartida (Lira, 1997), saber histórico que se prolonga de generación en generación (Arriagada y otros, 2020: 17).

			Por consiguiente, la narrativa heredada de un acontecer pasado determina una forma de actuar y de decir de los sujetos, puesto que guía y/o resignifica no tan solo los patrones de conducta frente a los demás, sino la posición frente a la interpretación del pasado, del presente y la coconstrucción del futuro. Esto sobre todo en los espacios locales, puesto que estos se constituyen en los engranajes que permiten ver las conexiones con la historia regional y nacional (D’Assuncao, 2008: 130).

			En tal sentido, expone Tamayo (2017: 9) la memoria es reivindicativa, tiene algo de subversiva, «cuestiona órdenes establecidos, evidencia hechos que han querido ocultarse al conocimiento colectivo, deja al descubierto implicaciones no siempre aceptadas, siembra semillas para que comiencen a brotar cambios sociales profundos», a la vez que personifica el pasado de los diferentes colectivos y su forma de recordar los sucesos históricos y sociales, procesos en los que se interrelacionan la razón, con la emoción y los sentidos (Garcés y Leiva, 2005: 15). La memoria, a través de la oralidad, posibilita a las personas reconocerse en un contexto determinado y reconstruir parte de su historia, es lo que Mélich (2006: 118) plantea «La facultad que hace posible la configuración de nuestra identidad. Un ser despojado de memoria, un ser totalmente amnésico, jamás podría responder a la pregunta: “¿Quién soy yo?”».

			La memoria es un elemento esencial de la identidad individual y colectiva, es una de las actividades fundamentales de los seres humanos y de las sociedades. La memoria colectiva es un instrumento y un objeto de poder que permite comprender la pugna por el dominio del recuerdo y de la tradición (Le Goff, 1991: 27). Además, la memoria constata la necesidad de dar testimonio a través de sus propias voces y, el desahogo de contar la verdad —en un contexto dominado por la cultura del olvido y la inmediatez del neoliberalismo que silencia y oprime estas voces— nos conduce a entender la memoria desde la pluralidad, mientras destaca relevancia de quienes rememoran, constituyéndose, en palabras de Troncoso y Pipper (2015: 67), en «una acción social de interpretación del pasado que se realiza de manera continua en el presente y que tiene efectos concretos en la construcción de realidades».

			Las narraciones entonces construyen realidad y, sobre la memoria, se orientan hacia la reconstrucción de un pasado que se enlaza con el presente para que esa realidad aparezca a nuestro sentir, nuestro pensar y reflexionar. En el caso de las mujeres de esta investigación, sus narrativas del golpe de Estado contribuyen a dimensionar las fracturas cotidianas en sus territorios, mostrándonos sus sentires, miedos y desesperanza. Estas narraciones nos adentran en un espacio temporal histórico en el que la violencia comienza a ser parte de sus vidas «la ciudadanía se encierra en sus hogares. Se revaloriza la intimidad. Sobre un terreno así docilizado el terrorismo se legaliza» (Salazar, 2017: 27).

			Las mujeres, asumiendo un rol protagónico como sujeto político, relatan narraciones que permiten conocer y entretejer parte de la historia, por lo que «resulta muy pertinente y necesario delimitar el campo de las memorias de las mujeres como una manera de seguir abriendo caminos en la investigación de estas agentes del recuerdo» (Navarrete, 2016: 14), que desde sus propias voces, permitirán rescatar sus memorias en su contexto espacial e histórico (Burke, 1999: 13).

			metodología

			El estudio se enfoca desde el paradigma cualitativo de alcance exploratorio y descriptivo (Hughes, 2016: 30). Las fuentes orales recogidas permiten conocer las experiencias de la vida cotidiana de las mujeres lotinas y malalhuinas (Marradi y otros, 2007: 50). En tal sentido, participaron nueve mujeres de entre 64 y 89 años, pertenecientes a familias que habitaban las localidades al momento del golpe de Estado de 1973.

			Fueron contactadas e invitadas a colaborar en la investigación de manera voluntaria, siguiendo los procedimientos éticos: consentimiento informado, confidencialidad de la información y anonimato de los datos. Como técnica para la recolección de la información se aplicaron entrevistas en profundidad permitiendo acceder a las narrativas de la memoria para la reconstrucción de acciones del pasado a partir de las palabras de las protagonistas (Flick, 2004: 112). Las características generales de las mujeres entrevistadas se pueden ver en la tabla 1.
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			resultados

			Los resultados que se presentan están en relación con las dimensiones identificadas y que predominaron en las narrativas de las mujeres que participaron en este estudio. Dichas dimensiones corresponden a contenidos de memoria relacionadas con: 1) la vida cotidiana, 2) testigos de la violencia y 3) miedo y resguardo a la familia.

			vida cotidiana durante el quiebre democrático

			Respecto de los aspectos de la narración vinculados a la vida cotidiana durante el quiebre democrático ocurrido el 11 de septiembre de 1973, las mujeres exponen lo siguiente.

			
					Mujer 3 lotina:

			

			Fue un día martes, nosotros tomábamos desayuno y no sé por qué poníamos el radio temprano y ese día no lo pusimos. Tomamos desayuno y nos íbamos para la escuela y después yo fui a la feria a comprar…Claro, ese día fuimos a la feria y ahí él se fue pal partido… pa’ su partido comunista y yo me fui pa’ la feria; y yo iba en el comercio cuando empecé a escuchar lo que estaba pasando y tanto paco y cuestión… así que no compré ninguna cosa y me vine pa’ la casa y ahí ya no vi más a mi marido.

			
					Mujer 6 lotina:

			

			Fue desesperante, yo ese día tenía clases en la tarde, porque era el día del profesor, entonces había que hacer una actividad en el liceo, pero por alguna razón yo me encontraba acá y eran como las 11 de la mañana… aquí había una niña que era hija de una amiga de mi mamá, de la señora Flor… y dijo: «Oye mi mamá está llorando en la casa, Teresa… parece que mataron al presidente» … y yo: «Pero ¿cómo mataron al presidente?» …y mi mamá no llegaba y, entonces, yo no quería escuchar la radio.

			
					Mujer 1 lotina:

			

			Ese día del golpe yo estaba hospitalizada, me dieron de alta y mi mamá estaba aquí en mi casa, se puso a llorar, me decía: «No sé lo que pasa, no sé qué pasa». Y ahí yo le dije: «Ay, si dicen que dieron el golpe». Yo también como que no sabía, no asimilaba qué era el golpe, no podía. En el hospital todos que «dieron el golpe, hay que desocupar las camas, tener las camas preparadas para que llegue algún herido». Ya, me dejaron aquí y yo preguntando por el Toño, por el Nano: «No, si ellos andan en el liceo, andan en el liceo». Mirando yo, acaso llegaban luego, que no les fuera a pasar algo, porque temía que parece que iban a venir los militares e iban a disparar a matar personas no más… ¡Ay, señor! qué día más largo fue ese día. Y decía yo: «¿Qué vamos a hacer? ¿Qué vamos a hacer, señor?».

			Este acontecimiento irrumpe en la cotidianidad, en un escenario en el que la incertidumbre trastoca la vida de las mujeres desde una perspectiva personal, territorial y política de compromiso con el gobierno de Allende.

			
					Mujer 4 lotina:

			

			Con mi papá, fuimos a Penco el día 10 en la tarde a un velorio… estuvimos toda la noche en el velorio… Me levanté en la mañana […] y cuando escuchamos una música y gente que iba para allá, corría para acá, y yo le dije: «¿Y esa música? ¿Y no saben que derrocaron a Allende? Papi, derrocaron a Allende». Y uno de ellos le dijo a mi papi: «Don Tono, dicen que va a desaparecer Lota. Si quiere usted se va, el que dio el golpe es un militar que no quiere nada con los comunistas y Lota-Coronel va a desaparecer». Mi papi dijo: «Yo voy a morir a mi Lota». «Yo también voy a morir a mi Lota», dije yo; me puse a llorar, mi tía me abrazó, la señora Oriana, y nos vinimos.

			
					Mujer 5 lotina:

			

			Yo estaba en la casa y ahí sentimos cuando… la voz de Allende… como que él se despidió, sentíamos la voz de él y nosotros lloramos, lloramos en la casa. Fue una cosa como que algo se arrancó de uno.

			
					Mujer 2 lotina:

			

			Entonces yo me fui a trabajar ese día, iba por ahí… justo al frente de aquí, ahí en el camino al lado del canal, por el estadio. Entonces, iba terminando la parte de las canchas de aquí del estadio cuando me encuentro con el Juan sastre, entonces, de repente el Juan se detiene y me dice que derrocaron a Allende, derrocaron al presidente. ¡Dios mío, qué terrible! No lo podía creer.

			También se perciben las particularidades presentes en el territorio rural de Malalhue transcurrido el golpe de Estado, donde las medidas represoras se hicieron presente desde el primer momento, tal como lo testifica la mujer 7 malalhuina:

			Para mí fue terrible, porque en ese tiempo pararon la locomoción y estuvimos más de un mes sin movilización. Yo tenía que ir a trabajar desde Malalhue a Quilche, que eran 6 km más o menos y me movilizaba caminando. Ese día del 11 de septiembre yo venía de la zona de trabajo y veo un señor amigo que era campesino de un fundo frente del colegio de donde yo trabajo, el fundo Curri-ruca, y me dice: «Señorita, apúrese. Desde las tres de la tarde no puede andar nadie en la calle». Y yo venía caminando por la calle que pasaban camiones y camiones militares muy rápido y no entendía nada, nadie entendía nada, yo creo, de lo que estaba pasando y llegué a Malalhue y di  la radio a todo dar, de la gente que tenía radio, y anunciaban números y una voz así de locutor dominante y fuerte y ahí recién me enteré que había golpe de Estado.

			
					Mujer 8 malalhuina:

			

			Yo estudiaba en la escuela consolidada de Lanco, porque acá [Malalhue] no había enseñanza media…llegamos al colegio y nos formaron en el colegio a todo el alumnado y nos enviaron a la casa porque había un golpe de Estado. Yo no entendía nada del golpe de Estado, no sabía qué pasaba, no sabía que era el golpe de Estado del que hablaban… nos fuimos a la plaza para venirnos… eran horarios largos entre los buses, 3-4 horas entre cada uno diferencia, entonces había que esperar… nos llamaba la atención que no había nadie, pero nadie en la calle, ni una persona  en la plaza. Cuando llegó carabineros nos dijo: «¡Chiquillas, ¡qué hacen aquí!». Y le dijimos que estábamos esperando la micro para irnos, que el colegio nos habían mandado para la casa y de ahí nos dijeron que teníamos que irnos, porque el país estaba pasando por un caos y había que estar todos en la casa y ahí esperamos la micro, nos subimos y nos fuimos para la casa.

			Las narrativas de estas mujeres resignifican los procesos históricos en los territorios rescatando elementos de la vida cotidiana, la que es alterada por el quiebre democrático y que, por tanto, adquieren una dimensión particular y humana, sobre todo en aquellos espacios considerados periféricos. Esto permite una aproximación a este acontecimiento desde la vivencia y la memoria, que emerge y comprende otras miradas sobre esta historia poco investigada en los territorios.

			testigos de la violencia

			La violencia impregnó y vulneró la vida cotidiana de las mujeres entrevistadas desde la particularidad del hogar, debido a la represión de sus familiares quienes sufrieron tortura, encarcelamiento y exilio.

			
					Mujer 3 lotina:

			

			Como a las cinco sería de la tarde o más y la gente de aquí se encerró toda; y se dieron cuenta, porque traían un inmenso vehículo y adentro venían como treinta pacos que venían armados y así entraron pa’ acá… Tono me dijo: «Ábrele la puerta de abajo a los hueones y abre la de acá… que entren por el lado que quieran».

			
					Mujer 5 lotina:

			

			José Luis Gómez y un primo de nosotros que era secretario y él tocaba en el orfeón, el Nicho, mi primo Nicasio. Él fue secretario de Isidoro Carrillo y a él igual lo tomaron preso, lo torturaron a él, a mi primo.

			
					Mujer 1 lotina:

			

			Mi hermano estaba trabajando en la empresa… Lo sacaron del trabajo, del pique se dieron cuenta que era un trabajador de la empresa y fueron a ver en la mañana cuando iba a entrar a trabajar ahí lo tomaron. Mi hermano llegó aquí así con una hematoma en la cabeza, más encima le habían puesto electricidad en los testículos, le habían puesto… unas torturas tremendas que le habían hecho. Los talones, todos hechos pedazos. Yo decía, «dios mío, tanta cosa que le hicieron», decía yo, antes no murió electrocutado con eso.

			
					Mujer 6 lotina:

			

			Mi papá sufrió la tortura, mi papá estuvo en la cárcel, fue al exilio. Nosotros éramos niños, y el daño psicológico, el desarraigo de nuestra familia, de nuestras raíces, al llevarnos a Alemania, un país que no conocíamos, un idioma que no conocíamos, también trastocó todo nuestro sentimiento, nuestro quehacer, nuestra vida. No fue fácil, no fue fácil aprender otro idioma, no fue fácil convivir allá con gente extraña, a pesar de que no vivimos ningún exilio dorado, porque nosotros éramos hijos de obreros.

			A la vez, toda esta violencia se vivió en la comunidad, en el barrio, en el territorio, acentuando el miedo y la desconfianza generada por las muertes perpetradas por los organismos represivos del Estado.

			
					Mujer 4 lotina:

			

			El profesor, el Vladimir Araneda…lo fusilaron un día a las ocho de la mañana. A cuatro los fusilaron, porque lo acusaron del plan Z, ¿te acuerdas? Del plan Z, que querían derrocar al gobierno, que los comunistas tenían armas y que querían derrocar al gobierno en un plan que lo habían armado y que se llamaba el plan Z y era para puro tomar presos. Tomaron presos a cuatro. Ellos eran los únicos que hablaban [militares] y contaban su historia y que los iban a juzgar… Los condenaron a muerte, a fusilamiento. ¡Ay qué terrible, dios mío!

			
					Mujer 4 lotina:

			

			Esa noche tomaron como a cinco aquí y tomaron al Arros, al cabro Arros y, el día jueves en la noche en el polvorín, en una acequia, lo vinieron a dejar en un saco, muerto. Ahí ya como que nos pusimos a llorar y nos asustamos y ahí como que le tomamos el peso a lo que estaba pasando. Después se llevaron a mi tío… Mi tío fue mirista y mi tío fue a Cuba. Entonces, lo tomaron, lo llevaron y lo tuvieron tres meses.

			
					Mujer 7 malalhuina:

			

			Gente que fue sacada de sus casas… un vecino que era un joven muy buen alumno que estudiaba en Lanco que, por el hecho de que alguien le pasó unos folletos, panfletos que él distribuía a personas, lo tenían como que estaba arrancando, buscándolo de acá para allá. Quien lo ayudó y lo salvó muchas veces fue el sacerdote que teníamos acá, Sandoval, gran sacerdote que servía a la comunidad. Y a él (refiriéndose al joven) después lo mataron el 73 en Pichoy en el puente, junto a tres personas más de acá de Malalhue, que fueron sacados de sus hogares que nosotros no sabíamos, pero había torturados, gente trabajadora que no habían hecho ningún mal y eso marcó mucho la población acá.

			
					Mujer 9 malahuina:

			

			Sí, a un tío mío le dispararon y tuvo que arrancar para los cerros, para cobijarse para que no lo maten y ahí una tía, una hermana de él, le sacó las balas, pero yo no sé en qué parte tendría las balas y él tuvo que estar escondido un tiempo, hasta que se calmó un poco…hubieron más sucesos, hubieron como tres cuatro muertes más: familia Ortega, Arriagada y Carrasco que me acuerdo, a ellos los asesinaron en Pichoy.

			
					Mujer 8 malalhuina:

			

			Nosotros con el golpe de Estado perdimos a mi papá, después del golpe de Estado al mes después, mi papá fue fusilado, fue ejecutado. Bueno, mi papá se llamaba Gilberto Antonio Ortega Alegría y él trabajaba en la empresa Inda, era el jefe de obra y era sindicalista, él era el tesorero del sindicato de Inda y, bueno, un 7 de octubre vino un vecino a de aquí al frente que era carabinero, don Gajardo y él dijo que tenía que ir a presentarse el retén que tenía que prestar declaraciones.

			Estas narrativas exponen la violencia ejercida de manera organizada por los agentes del Estado, que generó la represión y la violación de los derechos humanos en los grupos subalternos de los espacios investigados. En el caso de las participantes de este estudio, este proceso ha permitido entender cómo se conectan con el pasado y, por ende, cómo resignifican estos acontecimientos en su condición de mujeres en un determinado contexto social y territorial.

			miedo y resguardo a la familia 

			Un aspecto importante que emerge de las narrativas de las mujeres y que se apodera de la vida es el miedo. El miedo que trae de la mano el silencio como una manera de protegerse frente a la opresión y a la violencia, tal como lo explican los siguientes testimonios.

			
					Mujer 9 malalhuina:

			

			Sí, andaba asustada, la gente no hablaba casi de nada… porque la gente se asustó mucho, como mataron a esas personas, la gente estaba en silencio, no contaban nada.

			
					Mujer 5 lotina:

			

			Se vivió esa sensación de inseguridad y de miedo, o sea de miedo y no hablar del tema, o sea como que no teníamos que hablar nada de Allende ni del socialismo ni del comunismo, no, nada. Porque decían que a veces hasta los mismos vecinos entregaban, por ejemplo, a cualquiera (M5L).

			
					Mujer 7 malalhuina:

			

			Sí, todo era oculto, que había mucho miedo, les crearon un miedo que fue lo que más se sufrió en la época, con la violencia que se había ejercido.

			
					Mujer 8 malahuina:

			

			Miedo, eso la gente tenía mucho miedo, porque al conversar con nosotros, la tildaran de comunistas y que también los tomaran preso, eso es verdad la gente tenía mucho miedo y de esa manera, se cuidaban de no tener ningún roce con nosotros.

			El miedo impulsa la toma de decisiones en relación con la protección de sus seres queridos, es así como la quema y/o entierro de evidencias como libros y documentos que pudieran comprometer políticamente a sus familiares con el gobierno de Allende, constituye un acto de resguardo a la vida de sus seres queridos.

			
					Mujer 6 lotina:

			

			Cuando fue el día del golpe, mi mamá lo primero que hizo fue sacar toda la documentación que mi papá tenía que ponía en riesgo su vida, que eran documentos del partido y cosas que él hacía, y tuvimos que sacar fotos… no quedó ni un recuerdo de eso. Teníamos un árbol afuera y pasamos toda la tarde y una noche haciendo un medio pozo y ahí metimos todo y le echamos tierra y le echábamos tierra y en otra casa, en el horno… la señora prendió el horno y quemábamos.

			
					Mujer 2 lotina:

			

			En la noche del 11 cuando volví a la casa… yo recogí toda la literatura que había en la casa: libros, folletos, revistas, todo, todo, todo lo recogí y esa misma noche lo quemé en la cocina a carbón. Entonces, yo en esa cocina quemé todo, todo, todo, todo. Porque yo sabía, y todos ahí en la población, todo el mundo sabía de mis hermanos que participaban y de mi papá, porque mi papá gritaba contra los gobiernos, contra la clase privilegiada, contra los ricos, contra los comerciantes.

			Como se puede ver en estos testimonios, el miedo en las narrativas de las mujeres adquiere la dimensión de control, neutraliza y/o paraliza la acción humana, a la vez que coarta y silencia la libertad de expresión, la solidaridad y la confianza al interior de la comunidad. A pesar de ello, emerge el cuidado familiar como una forma de protección y de resguardo en la vida privada.

			reflexiones finales 

			La reivindicación de las narrativas constituye una responsabilidad moral, ética y política para hacer justicia a la historia que, desde la perspectiva de las mujeres, han sido tantas veces invisibilizadas; demostrando una vez más, la imperiosa necesidad de mirarlas, de escucharlas como depositarias de la memoria local para la reconstrucción de una historia viva (Iggers, 2012: 169), que, con sus dinámicas particulares de relaciones sociales, culturales, políticas y económicas, resignifican los procesos históricos adquiriendo una dimensión particular y humana, aún presente a lo largo y ancho del territorio nacional.

			A la vez, la articulación de las dinámicas socioculturales y territoriales generadas en los espacios en estudio fomentó una manera particular de resignificación de la represión y la violación de los derechos humanos en la memoria de las mujeres, relevando la importancia del cuidado familiar y de la comunidad unida al espacio territorial local. Por otra parte, se evidencia cómo los efectos del quiebre democrático impactan de forma violenta al interior de los territorios, lo que generó a su vez un quiebre de las relaciones de confianza y amistad, dando paso a una vida privada y silenciosa al interior de los hogares (Salazar, 2017: 27), lugares en los que se vivió el dolor, la incertidumbre y el miedo.

			Finalmente, consideramos relevante seguir profundizando en el rescate de la memoria histórica para este tipo de estudio, pues nos interpela desde una pedagogía de la memoria. Por lo tanto, cada experiencia de vida narrada es un acto de justicia para comprender que no vivimos el presente desde la superficialidad de la construcción posmoderna de las vidas de las personas.
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					1  Tanto el informe Rettig como el informe Valech constituyen un pilar fundamental para el reconocimiento de la violencia ejercida por los organismos represores del Estado. En ellos y con ellos se reconoce la existencia de la violación a los derecho humanos por parte del Estado. Ambos documentos constituyen un avance significativo posicionado en la agenda de los gobiernos de Aylwin y Lagos, respectivamente.

				

				
					2  La actividad industrial carbonífera desde 1875, que se extendió hasta 1997, constituye el eje energético más importante, desarrollando una economía capitalista.

				

				
					3  Como los gobiernos de Gabriel González Videla (militarización de la zona) y Jorge Alessandri Rodríguez (huelga larga de 1960).

				

				
					4  El 31 de diciembre de 1970 Allende se dirige a Lota y les anuncia que la carbonífera Lota-Shwager pasa a ser una empresa del área social de propiedad del pueblo de Chile. Véase https://bit.ly/3Q5DrKP.

				

			

		

	
		
			Caravana de la muerte: La educación del terror

			Daniel Brito García

			un lobo y una caravana

			Noventa y seis chilenos se presentaron voluntariamente ante el llamado de un bando militar —o al menos, no pusieron resistencia a la detención realizada en sus domicilios o lugares de trabajo—,1 en los primeros días posteriores al golpe de Estado de 1973. Esperando sentencia o cumpliendo condenas de presidio, fueron violentamente sacados de sus celdas por una comisión especial que venía de Santiago y fueron ejecutados fuera de todo proceso legal.2 

			Listas redactadas y entregadas por la derecha local con los nombres de personas proclives al gobierno de la Unidad Popular, los tickets al lado de esos nombres, los peligrosamente famosos «consejos de guerra» y sus espectrales condenas a muerte,3 además de la quema de cuerpos de los detenidos, perfilaban la tragedia de concebir al otro (partidarios, militantes o proclives a la Unidad Popular) como su enemigo (interno), dejando claro que todo medio es válido para su eliminación. Así, la violencia y el miedo dieron el puntapié inicial a los tiempos oscuros. Este inicio contaba con una comitiva encabezada por el general Sergio Arellano Stark —oficial delegado del presidente de la Junta de Gobierno y comandante en jefe del Ejército—, el teniente coronel Sergio Arredondo González —jefe de Estado mayor, misión que cumplió en el viaje hacia el norte del país, desempeñándose posteriormente como agregado militar entre 1976 y 1978 en Brasil, en donde fue encargado de la DINA, y hombre fundamental del aparto exterior de la misma—, el coronel Carlos López Tapia —jefe de Estado mayor en el viaje hacia el sur—, el coronel Marcelo Moren Brito — que perteneció a la DINA desde su inicio y fue comandante de Villa Grimaldi—, el brigadier Pedro Espinoza Bravo —quien perteneció a la DINA desde su inicio y ocupó el cargo de jefe de Operaciones en 1976, conocido además por su participación en el asesinato del excanciller Orlando Letelier—, el mayor Armando Fernández Larios —perteneció a la DINA desde su inicio—, y el oficial Juan Chiminelli —ayudante de Arellano—, más el piloto del helicóptero brigadier Antonio PaLomo Contreras y su copiloto Emilio de la Mahotier González. Este último también va de piloto al norte junto a Luis Felipe Polanco Gallardo como copiloto. Con este listado, cobra sentido el testimonio de Carmen Hertz, en el que recuerda cómo fue que se enteró de la composición de la comitiva de Arellano:

			Se me acercó el general Joaquín Lagos, a través de su abogado Rodrigo [Asenjo] Zegers, para pedirme hablar conmigo. Eso fue el año 84. Ahí él me entregó todos los antecedentes que tenía sobre la composición de la comitiva, los pasos que dieron, qué fue lo que ocurrió, qué pasó en Antofagasta en el caso de él en concreto, en que, Arellano, además, llega a Antofagasta, aloja en la casa del general Lagos, y en la madrugada de ese día, sin que el general Lagos supiera, a espaldas de él, sacan a todos los presos políticos de Antofagasta, y los masacran.4

			Esta comitiva fue conocida como Caravana de la muerte,5 y quien la encabezaba no era un desconocido: el general Arellano fue el hombre del golpe militar, para los que complotaban en el Ejército, en la Armada y en la Fuerza Aérea. Estuvo a cargo del Comando de Tropas de Peñalolén (sector oriente de Santiago), que incluía Telecomunicaciones y Aviación militar. Pero eso no es todo; como bien explica Patricia Verdugo (2018: 19): «Su innato don de liderazgo, sumado a sus conocimientos de la política local, su anticomunismo y sus contactos con el partido Democratacristiano, lo habían llevado a dirigir la iniciativa golpista que se movía sigilosamente en cuarteles y academias uniformadas». Por ello fue elegido con el fin de aleccionar a los mandos blandos que daban un trato moderado a los prisioneros —expartidarios del gobierno de la Unidad Popular, quienes fueron encarcelados después del golpe—.

			Así fue como El Lobo, como le decían sus compañeros de armas (Cavallo, Salazar y Sepúlveda, 2017: 126; Escalante y otros, 2013: 76),  fue asignado como oficial delegado del presidente de la Junta de Gobierno con amplias atribuciones, que excedían a la de los mayores, coroneles y comandantes de las guarniciones visitadas. Tenía la misión de «revisar y agilizar los procesos», y «aunar criterios en materia de administración de justicia». Esto, por supuesto, en el papel. En la mirada de las víctimas y de los militares blandos, «la misión de Arellano era dar un ejemplo aterrador de represión para que la Izquierda, y la ciudadanía en general, supieran a qué atenerse … [lo que también buscaba] aterrar a los propios militares, para obligarlos a ser muy duros [con las víctimas]», obteniendo de esta forma una verdadera educación del terror, tal como indica el mayor Fernando Reveco Valenzuela (Verdugo, 2018: 171). La misión procuraba educar en torno a una sola lección, la que entrega un claro mensaje. En palabras de la Comisión: «se puede […] afirmar que esta misión del más alto nivel llevó al Norte y al Sur del país […] un mensaje abierto u oficial de celeridad y severidad en los juicios de guerra». Se buscaba el endurecimiento. Pero paralelo a este primer endurecimiento abierto y oficial que ostentaba el alto oficial delegado y su comitiva en su recorrido, existía otro endurecimiento bien distinto. El segundo endurecimiento muestra que:

			Algunas de las breves estadías de la comitiva en viaje, efectivamente coinciden con ejecuciones sin proceso; a menudo, como se ha visto, agravadas por la sevicia; disimuladas con versiones falsas; y que en muchos de los casos conllevan a la no entrega y el ocultamiento de los cadáveres, e incluso su destrucción, presumiblemente para ocultar la saña empleada en el crimen (Gobierno de Chile, 1996: 122).6

			Lamentablemente, esta será la constante de estas líneas, y sustenta en un lenguaje particular: el de la guerra contra el enemigo interno. De ahí se sigue que el Consejo de guerra sea la instancia decisiva entre la vida y la muerte de un preso político, y en esa medida, se torna el momento crucial en que manos militares manchan la institución, como bien recuerda el mayor Fernando Reveco Valenzuela, presidente del Consejo de guerra en el Regimiento Calama, quien el 2 de octubre de 1973 fue detenido en Calama por su propio Ejército (representado en la figura del coronel Eugenio Rivera Desgroux), condenado por Arellano Stark a 270 días de cárcel por «incumplimiento del deber militar», y posteriormente torturado por sus propios compañeros de armas: «Matar a un hombre con estos Consejos de guerra, sin defensa, con el poder enorme que teníamos nosotros con las armas, era un asesinato. Y el día de mañana esto se iba a juzgar como asesinato y quienes participábamos de esto, íbamos a ser los asesinos» (Verdugo, 2018: 52). El general Joaquín Lagos Osorio, jefe de la Primera División e intendente de Antofagasta, al momento de informar a Pinochet de los crímenes cometidos y de pedir su baja del Ejército por ellos, le dijo: «Mira, acuérdate de mí, algún día, tarde o temprano, nos van a juzgar a todos por estos crímenes. Y en especial a ti porque eres el comandante en jefe» (Verdugo, 2018: 254).7

			En la jerga militar de ese tiempo, se hablaba de tiempos de guerra como sinónimo de Estado de sitio. En el marco de la entrevista realizada por Patricia Verdugo para su investigación que da origen a Los zarpazos del puma, Efraín Jaña (comandante del regimiento de Talca y anfitrión de la comitiva) recuerda la ingrata conversación que tuvo con el general Sergio Arellano Stark, quién traía un violento mensaje a propagar:

			—Mi general, la guarnición de Talca sin novedad.—¿Cómo que sin novedad? ¿Cuántas bajas? —inquirió con molestia Arellano.—No hay bajas ni procesos en curso, mi general. El único problema que tuvimos, y que pudo haberse evitado con órdenes oportunas, ya fue resuelto. El exintendente fue procesado y fusilado— respondió el comandante Jaña.—¡¿Acaso no sabe que estamos en guerra?! —dijo el general Arellano, alzando la voz.—No sé de qué guerra me habla, mi general —contestó Jaña, masticando las palabras.

			Y seguimos masticando las palabras, pues el lenguaje de la guerra, que expresa la violencia contra el otro, fue la dolorosa fuente que motivó investigaciones periodísticas como las de Patricia Verdugo, Jorge Escalante y Gervasio Sánchez, las que sumadas a la investigación del juez Juan Guzmán, comprueban que:

			
					Todas las víctimas estaban encarceladas y debidamente identificadas por las autoridades militares de cada zona.

					Todas las víctimas, debidamente identificadas, fueron seleccionadas para morir en el curso de reuniones que presidió el oficial delegado del general Pinochet.

					Todas las víctimas fueron enterradas clandestinamente, obedeciendo los comandantes locales las instrucciones dadas. El único que desobedeció la orden fue el general Joaquín Lagos Osorio, ordenando a los médicos que «armaran» los destrozados cuerpos y los entregaran a las familias en Antofagasta.

					Todas las víctimas fueron asesinadas, fuera de todo proceso legal vigente en la época, y los jefes militares locales debieron mentir en los bandos oficiales que explicaron lo sucedido a la ciudadanía (Verdugo, 2018: 258).

			

			Con todo, ¿qué es la Caravana de la muerte? Desde el testimonio de Carmen Hertz, viuda del abogado y periodista Carlos Berger Guralnik, podemos escuchar: 

			La llamada Caravana de la muerte, que es la comitiva militar encabezada por Arellano Stark, con facultades especiales entregadas por Pinochet, fue uno de los episodios de exterminio fundadores en la dictadura. Yo diría que los dos episodios fundadores del exterminio fueron la Moneda y la caravana,  en el sentido de la masividad, y que además la caravana tuvo por objeto, la comitiva de Arellano, no solo infundir el terror en las regiones […] que visitó, sino también amedrentar a los jefes militares de esas zonas, porque en el norte, donde fue, ahí ya habían varios Consejos de guerra [que] habían funcionado, bueno, Consejos de guerra que, sabemos, eran armas legales de la represión, o sea, show, pero bueno, habían funcionado Consejos de guerra, se habían dictado pena, y sin embargo, pasando por arriba de las facultades de los jefes militares, en particular del general Joaquín Lagos Osorio, que era el general a cargo de la división con sede en Antofagasta en ese momento … fue una manera también de amedrentar a los militares, y de hacerles, digamos infundirles temor a aquellos militares que no fueron suficientemente «duros» en la visión de Pinochet (Sánchez, 2001: 62).

			Por otra parte, Patricia Verdugo (2018: 269) también nos entrega una mirada sinóptica en torno a dicho episodio, evaluando como «un trágico episodio que —a fuerza de la lealtad y el coraje de las familias de las víctimas— cambió la historia de Chile, poniendo en jaque la oscura red de impunidad que hasta 1998 protegió a los violadores de derechos humanos». De hecho, sus efectos son variados:

			Desde la Mesa de Diálogo que reunió por primera vez a representantes de las Fuerzas Armadas con los abogados defensores de derechos humanos, hasta acciones más decididas de jueces para esclarecer otros crímenes, pasando por estremecedoras confesiones de asesinos o las tímidas y primeras declaraciones del Ejército comprendiendo el dolor de las familias. Incluso, en enero de 2001, las Fuerzas Armadas reconocieron su participación en la muerte de víctimas detenidas desaparecidas, agregando en muchos casos el escalofriante destino final de «lanzado al mar» (Verdugo, 2018: 261).

			¿Qué lugares transitó dicha comitiva? Un viaje al Sur fue el comienzo y un viaje al Norte, el término. Si bien no está totalmente claro el recorrido de la Caravana de la muerte por el sur de Chile, lo más probable es que el helicóptero puma bajó y subió por el país durante varios días, aunque Talca aparece como el primer hito. 

			Partiendo del aeródromo de Tobalaba de Santiago, el helicóptero militar puma aterrizó el 30 de septiembre de 1973, llegando al regimiento Talca a cargo del comandante Efraín Jaña, anfitrión de Arellano y su comitiva. El mismo día, Arellano habla con el general Washington Carrasco Fernández, quien era comandante en jefe de la Tercera División de Ejército con asiento en Concepción, para partir a la ciudad penquista. Gastón Zúñiga Paredes señaló ante el juez Guzmán que la comitiva habría llegado el lunes 1 de octubre, durmiendo en dependencias militares, y retirándose por la tarde del día siguiente con destino al sur del país.8 El general Héctor Bravo Muñoz, comandante en jefe de la Cuarta División de Ejército, señaló al juez Guzmán que la comitiva de Arellano pasó por Valdivia dos veces, y que entre ambas instancias mediaron unos diez días. La primera fue entre el 23 y el 25 de septiembre, y la segunda se realizó entre el 3 y 4 de octubre (Escalante, 2000: 45-93).

			A continuación, encontramos el hito de Cauquenes, llegando el helicóptero puma el 4 de octubre al Regimiento Andalién alrededor de las once de la mañana, a cargo del teniente coronel comandante e intendente local, Rubén Castillo White. La Serena se presenta como el hito que le sigue, el helicóptero puma llega el martes 16 de octubre de 1973 a cargo del comandante del Regimiento Motorizado Arica, teniente coronel Ariosto Lapostol, quien recibió a Arellano y su comitiva en el aeropuerto local cerca de las once de la mañana. Copiapó fue la siguiente parada, en donde el helicóptero puma aterrizó cerca de las ocho de la noche del mismo 16 de octubre. Fue recibido por el teniente coronel, comandante del Regimiento de Ingenieros Motorizados número 1 de Copiapó, Óscar Haag Blaschke (Escalante, 2000: 153-199). La siguiente parada fue Antofagasta: el 18 de octubre cerca de las diez de la mañana llegó la comitiva a la ciudad, la que era esperada por el general Joaquín Lagos Osorio. A Calama llegó el helicóptero puma con la comitiva de Arellano el viernes 19 de octubre cerca de las 10:30 horas, fue recibida por el comandante del Regimiento de Infantería número 15 «Calama», el coronel Eugenio Rivera Desgroux, avisado de su llegada por el comandante de la división, el general Joaquín Lagos Osorio (Escalante, 2000: 73-141).

			A doce años transcurridos de la masacre (1985), Carmen Hertz interpuso la primera querella criminal contra Arellano y los oficiales Marcelo Moren Brito y Armando Fernández Larios, quienes eran los únicos integrantes de la comitiva identificada hasta ese momento (Amorós, 2004: 164-170) y esto tocaba su biografía: la querella de homicidio calificado se hizo en honor al asesinato de su esposo, el periodista y abogado Carlos Berger Guralnik.9 Como era lógico en aquella época, la querella se resolvió en diez días, expresando la jueza del Segundo Juzgado del Crimen de Calama su estado de incompetencia para investigar, considerando que había militares involucrados, con lo que la justicia militar tomó el caso para aplicar el decreto-ley de amnistía, cerrando el caso, lo mismo ocurrió con todas las demás querellas de las otras víctimas. En testimonio, Carmen Hertz confirma el hecho:

			Él [Joaquín Lagos] me entregó los antecedentes, y yo con los antecedentes presenté una querella contra Arellano, o sea, sabiendo que esto se iba a ir a la fiscalía militar, y que no iba a ver nada, pero para denunciar los nombres de los integrantes de la comitiva que conocíamos. Esta querella, por su puesto, en fin, le aplicaron la amnistía, el decreto-ley de amnistía, pero fue un escándalo. Ahí fue cuando surge el tema de la caravana con mucha fuerza, y las revistas de esa época lo tomaron mucho, Cauce, Análisis, […] eso fue el 85.

			En abril de 1990, con el inicio de la «democracia de los acuerdos», el presidente Aylwin firma el decreto que creó la Comisión Nacional de Verdad y Reconciliación, la cual se proponía investigar los hechos, identificar las víctimas y obviar los victimarios de las violaciones a los derechos humanos cometidos durante la dictadura cívico-militar. Pese a que se obviaron los nombres de los victimarios, debido a que la Comisión no contaba con facultades que eran propias de los tribunales de justicia, sí quedó establecido que se entregarían los datos a la justicia. Con todo esto, habría una leve esperanza de verdad y justicia en los familiares de las víctimas, por lo que se acercaron a la Comisión, entregaron sus testimonios y presentaron sus casos. En la conclusión del Informe de la Comisión  se lee que esta comitiva, «con su carácter oficial y extraordinario, con la altísima autoridad —emanada de la comandancia en jefe— que lo presidía, con su secuela de importantes ejecuciones sin proceso, y con su ostentosa impunidad, no pudo dar a los oficiales de las Fuerzas Armadas y de Orden sino una sola señal: que el mando era uno solo y había que ejercerlo duramente». De esta manera quedó el registro en la historia oficial de «El endurecimiento de octubre».

			reflexiones finales

			El caso Caravana de la muerte entrega diversas inquietudes que promueven el estudio de la memoria en la posdictadura, justamente porque nos instala en el problema de la transición y sus oscuros bordes de impunidad.

			En un primer momento, es posible concebir la Caravana de la muerte como un acontecimiento fundacional de la dictadura cívico-militar (tal como lo miran Patricia Verdugo y Carmen Hertz), el que dio cuenta de todos los aspectos de violencia que posteriormente le siguieron, se estableció como un paradigma de la represión política en los tiempos oscuros, y convirtiéndola en el signo más visible de la violencia de los primeros días posgolpe.

			En segunda instancia, la Caravana de la muerte sirvió como el paradigma de la educación del terror: primero, aleccionando violentamente a las víctimas, sus familiares y amigos; segundo, al propio Ejército y sus militares blandos por la consideración con los detenidos; tercero, a la población general del país, que luego de doce años recién tuvo acceso a la noticia de manera pública por las investigaciones que comenzaron a realizarse. Esta educación buscaba que el signo que implicaba la Caravana de la muerte fuera visto de sur a norte del país, esparciendo el terror por su paso atento por cada ciudad de Chile, dejando un solo mensaje: la instalación de la violencia. En la actualidad contamos con mayores y cada vez más precisos antecedentes del caso Caravana de la muerte, los que están depositados en el archivo del Museo de la Memoria y los Derechos Humanos (Santiago de Chile), institución que en sus fundamentos se define como «un proyecto de reparación moral a las víctimas y propone una reflexión que trascienda lo sucedido en el pasado y que sirva a las nuevas generaciones para construir un futuro mejor de respeto irrestricto a la vida y la dignidad de las personas». De ahí su propósito: «potenciar la educación en derechos humanos y memorias a través del uso del museo como recurso educativo para la sensibilización, la reflexión y el diálogo sobre los crímenes cometidos durante la dictadura y las luchas por los derechos humanos en relación con las problemáticas del presente en Chile». Con el museo, la educación del terror pasa a ser instancia de educación en memorias y derechos humanos.

			Un tercer elemento por destacar apunta a la figura del general Joaquín Lagos Osorio. En él se grafica la posibilidad de la disidencia respecto a no seguir órdenes que vayan en contra de los derechos humanos. Fue quien entregó los antecedentes a Carmen Hertz para, paulatinamente, hacer visibles aspectos que, hasta el momento, eran oscuros para la investigación respecto al paradero de los cuerpos, los nombres de la comitiva, etcétera. Además, guardó una copia del documento que fue clave para la investigación judicial iniciada a partir del arresto de Pinochet en Londres, documento gracias al cual fue posible establecer la culpabilidad jurídica del dictador en los crímenes de la Caravana de la muerte.

			Un último aspecto por subrayar tiene que ver con la implicancia no solo jurídica, sino también política y ética del caso Caravana de la muerte. Con él fue posible desaforar a Pinochet a partir de su arresto, abriéndose a la oportunidad de nuevas indagaciones que llevaron a correr el manto de impunidad por el que transitamos los primeros años de la transición chilena a la democracia. En este sentido, el caso no solo fue el símbolo del desafuero al dictador, sino que, además, contribuyó a abrir nuevos caminos de la memoria en la posdictadura chilena, renovando las energías de los grupos defensores de los derechos humanos que con tesón empujaron la vaya de la impudicia moral.
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					1  En el Informe de la Comisión Nacional de Verdad y Reconciliación, se plantea que son 72 víctimas en total. Hasta el momento de ser sometido a proceso Pinochet, la investigación judicial establecía el número de 75 víctimas (Verdugo, 2018: 263). Del Pozo (2018: 264) plantea 102 los fusilados. En base a la investigación judicial actual, se establece el número (siempre creciente) de 96 víctimas de la comitiva de Arellano. Baltazar Garzón (2019:1 63) plantea que «la unificación de criterios dejó un saldo de 96 víctimas mortales (4 en Linares, 12 en Valdivia, 4 en Cauquenes, 2 en Curicó, 15 en La Serena, 16 en Copiapó, 14 en Antofagasta, 26 en Calama y 3 en Arica)».

				

				
					2  En el informe leemos: «La comitiva estuvo físicamente presente en las ciudades y horas de todas [las ejecuciones]. En todas, se pretextó la ley de fuga; hace excepción el caso de Antofagasta, donde en algunos casos se inventaron (según parece) Consejos de guerra para los fines de ocultamiento de la verdad, y de regularización formal de la documentación pertinente. Por último, las ejecuciones todas fueron selectivas, de socialistas, comunistas y miristas, con énfasis sobre los primeros» (Gobierno de Chile, 1996: 122). 

				

				
					3  En una entrevista realizada por el periodista Pablo Azocar, contenida en Los zarpazos del puma, un alto oficial del ejército que estuvo en Calama en 1973, y quien pidió explícitamente resguardar su identidad, describió en qué consistía el operativo: «le pegaban un tiro en las piernas a la víctima, luego otro en el que no le apuntaban al corazón y así iban haciendo pausas antes de terminar de matarlo. Hubo incluso cuchillazos» (Verdugo, 2018: 153; Azócar, 1987: 9-11).

				

				
					4  Entrevista dada por Carmen Hertz al autor el 18 de julio de 2022.

				

				
					5  «No se sabe cuándo ni dónde surgió el nombre de “caravana de la muerte”. Solo sabemos que ese nombre fue de boca en boca durante los doce años en que esta historia se mantuvo oculta por el manto del silencio que impuso la censura. Es posible que el nombre se lo hayan dado los mismos militares que fueron atropellados por el accionar criminal de la comitiva. O quizás se lo dieron las familias de las víctimas» (Verdugo, 2000: 13).

				

				
					6  Sobre este punto, vale la pena destacar el sintético comentario de Steve J. Stern: «Las revelaciones del Plan Z coincidieron con el recrudecimiento de la represión en octubre. Ese mes, la Caravana de la Muerte, compuesta por el coronel Sergio Arellano Stark y varios oficiales que destacarían posteriormente como integrantes de la DINA, se desplazaron en helicóptero para intervenir en la cadena de mando del Ejército, bajo la autoridad directa de Pinochet. El grupo tomó el poder temporalmente de las líneas de mando regulares, desplazando a los oficiales que se habían instalado prácticamente sin resistencia en sus provincias e implementaron una represión moderada acotada a los dirigentes y líderes de la Unidad Popular: prisión, arresto domiciliario, exoneraciones, etcétera. Las visitas relámpago de la Caravana dejaron una secuela de asesinatos y desapariciones de más de setenta prisioneros políticos. En los casos en que se hicieron públicas, las ejecuciones se presentaron como resultado inevitable de intentos de fuga de los prisioneros. La presencia de esta comitiva también constituyó un severo doble mensaje para los oficiales. En primer lugar, Chile vivía un verdadero estado de guerra, pese a las apariencias de tranquilidad; y, además, Pinochet y las autoridades de Santiago podían organizar grupos especiales para llevar a cabo la guerra, y desplazar o sancionar a los oficiales que se interpusieran en su camino» (Stern, 2013: 90 y 91).

				

				
					7  El comandante Efraín Jaña resalta nuevamente el paso a la historia de este hecho y su posibilidad de reflexión: «como oficial de Ejército, en cumplimiento de funciones de servicio, jamás dejé de cumplir una orden, pero siempre antepuse la reflexión debida para evitar arrepentimientos tardíos de parte de quienes la daban y de quienes la ejecutaban» (Verdugo, 2018: 37).

				

				
					8  La caravana también pasó por Chillán el 1 de octubre de 1973. Si bien Valdivia parecía la siguiente parada, 2 de octubre la caravana se deja caer en Linares. En el informe de la Comisión, leemos: «La comitiva visitó numerosas ciudades: Valdivia, Temuco, Linares, Cauquenes, Talca, La Serena, Copiapó, Antofagasta y Calama, principalmente» (Gobierno de Chile, 1996: 122). Sobre esto, Del Pozo señala: «El itinerario exacto de la caravana se mantuvo en secreto durante muchos años, y recién en 1999 el juez Guzmán pudo esclarecerlo, aunque siempre con algunas dudas sobre ciertos momentos del viaje. La primera fase se desarrolló entre el 30 de septiembre y el 6 de octubre, recorriendo varias ciudades del sur, entre ellas Linares, Talca, Concepción, Temuco, Cauquenes y Valdivia […]. La estadía en Concepción parece haber sido la única no relacionada con posteriores fusilamientos, y no es del todo claro si tuvo influencia en las ejecuciones en Temuco, aunque varios elementos indican que así fue. La segunda fase, dirigida al norte, se desarrolló entre el 7 y el 22 de octubre, en las ciudades de La Serena, Copiapó, Antofagasta, Calama, Iquique y Arica» (Del Pozo, 2018: 264).

				

				
					9  En una carta escrita por Carlos Berger Guralnik en la cárcel de Calama a Carmen Hertz, fechada miércoles 26 de septiembre de 1973, se lee: «me han comunicado la sentencia definitiva: sesenta días de prisión que deberán cumplirse en la cárcel de Calama. No hay ninguna rebaja debido a las acusaciones que se formularon en mi contra aunque no figuran en el proceso. Pero por otra parte tampoco se aplicaron las disposiciones de tiempos de guerra porque el delito fue cometido con anterioridad a ellas, como dice textualmente la sentencia del coronel» (Sánchez, 2001: 62). Por supuesto, esto no se cumplió: Carlos Berger Guralnik fue masacrado el 19 de octubre de 1973.

				

			

		

	
		
			El enemigo interno en el siglo de las ideologías

			Matthias Gloël

			Thoughtcrime they called it. Thoughtcrime was not a thing that could be concealed forever.

			george orwell, 1984

			introducción

			Como es sabido, la existencia de un enemigo es esencial en contextos de discriminación (Short y Carrington, 1996),  conflictos armados (Middleton, 1991) o su forma extrema, el genocidio (Staub, 1992). Sin embargo, la definición del enemigo y el desarrollo de su rol e imagen dependen siempre de las circunstancias históricas (Oppenheimer, 2006). Así, en los tiempos del Antiguo Régimen, formalmente no había guerras entre naciones, Estados o territorios, sino que quienes se encontraban en guerra eran los príncipes, a su vez detentores de la soberanía (Tischer, 2012). Los soldados solían ser mercenarios, por lo que no estaban realmente enemistados entre ellos, sino que luchaban por los soberanos que sí lo estaban. En este contexto era fácil que un mercenario capturado se terminara alistando al ejército otrora enemigo con la finalidad de evitar represalias. 

			Al emerger los Estados-naciones, como producto de las revoluciones liberales a finales del siglo XVIII y durante el XIX, las nuevas guerras se hacían entre países y naciones, con lo que la otra nación se convertía en enemigo, incluyendo a cada uno de sus individuos. En casos extremos, la enemistad se convirtió en perpetua, como en el caso de Francia y Alemania entre 1870 y 1945, años en que el otro respectivamente era considerado como el enemigo hereditario (Aslangul, 2009). Psicológicamente, existe en estos casos una contraposición entre buenos y malos con sus respectivas características y cualidades (Rieber y Kelly, 1991).

			El siglo XX, por su parte, vio un predominio en la escena internacional de las ideologías. Buena parte del mundo vivió durante muchos años bajo regímenes políticos que se adherían a ideologías totalitarias como el comunismo o el fascismo en sus distintas facetas. Al comunismo se le oponían ideologías contrarias como la democracia en lo político y el capitalismo en lo económico. El fascismo, en cambio, resultaba compatible con el capitalismo, por lo que en lo económico se oponía más al comunismo que a la democracia, a la cual, a su vez, se oponían en términos políticos.

			Estas ideologías resultaban ser transnacionales, por lo que la mayoría de las alianzas y contra alianzas políticas y militares del siglo XX se formaban no ya en base a criterios nacionales, sino ideológicos. Esto llevó a la creación de un nuevo tipo de enemigo, cuyas características eran ideológicas, es decir, su concepción no se basaba en su origen o color de piel, por ejemplo, sino en lo que pensaba y opinaba. Este llamado «enemigo interno» en sus distintas facetas será el objetivo de este ensayo.

			historia del enemigo interno

			El enemigo interno es alguien que, en forma latente, siempre ha existido. Habitualmente, sin embargo, se trataba de individuos y no de grupos. El rol solía estar reservado a espías y traidores. Recordemos —solo a modo de ejemplo— a Efialtes de Tesalia que traicionó al ejército espartano en la Batalla de las Termópilas al informar a los persas de otra ruta alrededor del paso para atacar a los espartanos por detrás. Estos enemigos internos suelen actuar como individuos o en pequeños grupos, habitualmente con la esperanza de una recompensa importante por parte del beneficiado de la traición. También es preciso señalar que no se trata de enemigos construidos, ya que al igual que los espías, suelen operar desde la clandestinidad.

			También existe desde hace mucho tiempo el enemigo interno constituido como grupo y, en este caso, sí construido y potenciado desde el poder. En Occidente estos grupos de enemigos lo eran habitualmente por motivos religiosos. También en este ámbito podía haber enemigos internos individuales como el conocido caso de Jan Hus (1370-1415) quien ponía en duda la autoridad del papa en asuntos de la fe, con lo cual se convirtió en hereje (Fudge, 2013). Un caso colectivo serían los Cátaros entre el siglo XI y principios del siglo XIII. Eran cristianos con una visión muy divergente a la católica y, de hecho, consideraban a la Iglesia católica como una creación del diablo. Si bien parece un asunto más religioso que político o de Estado, consignamos este ejemplo pues en aquella época la uniformidad religiosa constituía una de las bases fundamentales del funcionamiento social, de este modo es posible afirmar que lo político y lo religioso eran dos esferas completamente vinculadas (Gloël, 2020).

			Como caso de enemigo interno grupal, para la España de los siglos XVI y XVII, se puede mencionar a los judíos y musulmanes los que, dada su reciente conversión al cristianismo, eran categorizados como «conversos» o «cristianos nuevos». Estos dos grupos fueron perseguidos, primero por su divergencia religiosa y, tras su conversión, por la Inquisición que dudaba de la veracidad de su cristianismo.

			La desconfianza hacia los miembros de otra religión tendría una larga continuidad, esto se evidencia con un caso famoso de la Francia de fines del siglo XIX. El oficial militar Alfred Dreyfus fue condenado por el delito de alta traición por haber sido espía del imperio alemán. Dreyfus era de origen judío y posteriormente se comprobó que toda la investigación y el juicio contra este enemigo interno se basaba en el antisemitismo de la sociedad francesa y de las instituciones de aquel entonces (Duclert, 1994). 

			Algo que, en cambio, no se consideran casos de enemigos internos son las guerras civiles. En una guerra civil, habitualmente ambos bandos reclaman la legalidad institucional para sí mismo, por lo que el otro bando es considerado como otro grupo externo y no un enemigo interno, independientemente de que todos pertenezcan a un solo cuerpo político.

			el totalitarismo y el nuevo enemigo interno

			La Primera Guerra Mundial (1914-1918) todavía entra en el paradigma nacional, en el cual el enemigo es la otra nación, idea expresada a la perfección por el emperador alemán Guillermo II, Ich kenne keine Parteiungen mehr, ich kenne nur noch Deutsche («Ya no conozco partidos, solo conozco alemanes»), es decir, en un conflicto nacional las distintas ideologías no tenían importancia. 

			Las décadas de los veinte y los treinta, en cambio, vieron el ascenso al poder de las dictaduras con una impronta de ideología totalitaria. Distintas vertientes del fascismo llegan al poder en Italia (1922), Alemania (1933) y España (1936-1939). A su vez, con la revolución de octubre en 1917, los bolcheviques comunistas tomaron el poder en el imperio ruso, convirtiéndolo en la Unión Soviética.

			En todos estos países se realizó un gran despliegue teórico propagandístico y práctico, sumado a la persecución activa de los disidentes respecto al lineamiento ideológico de los nuevos gobiernos. Estos enemigos ya no se identifican por pertenecer a otra nación (aunque pueden serlo de todos modos), sino por su ideología contraria a la imperante. Así, el general Franco, al inicio de la sublevación militar en 1936 que llevaría a una guerra civil de tres años, exclamó: «Salvaré a España del marxismo cueste lo que cueste. No me importaría matar a media España si tal fuera el precio a pagar para pacificarla». Más claro aún se pronunció el general Mola, el otro general que lideraba la insurrección, quien dijo: «Hay que sembrar el terror... hay que dejar la sensación de dominio eliminando sin escrúpulos ni vacilación a todos los que no piensen como nosotros». Toda opinión divergente debía ser eliminada. Muchas veces toda oposición, de comunista a liberal se subsume bajo el término rojo, ya que desde el punto de vista franquista toda divergencia era por defecto comunista (Giménez, 2015).

			También en la Alemania de la dictadura nacionalsocialista se convirtieron en enemigos a todos quienes tuviesen una ideología distinta. El régimen creó una unidad propagandística entre la ideología y el pueblo alemán, por lo que —y esto resulta significativo en este sentido— los divergentes serían no simplemente enemigos del Estado, sino enemigos del pueblo (Stackhouse, 2021). Evidentemente, el mayor enemigo identificado por los nazis y cuyo tratamiento se convirtió en su mayor crimen fueron los judíos, pero ya no en el sentido del antisemitismo histórico enfocado en la religión, sino desde la aplicación sistémica de una batería de prácticas, ideológicamente sustentadas, en eliminar a los judíos como raza. Los judíos, sin embargo, no pasarían por la categoría de enemigo interno, ya que a pesar de que muchos eran ciudadanos alemanes, para los nazis no eran parte del pueblo alemán o de la raza germana, que eran las categorías en las que ellos dividían a las personas.

			En la futura Unión Soviética, la propaganda contra el enemigo interno había comenzado antes de la revolución bolchevique. En abril de 1917, Lenin publicó sus conocidas Tesis de Abril, en las que agitaba contra los liberales y los burgueses del gobierno provisorio, enemigos del proletariado, según él. Tras la consolidación de los bolcheviques en el poder, hubo una persecución permanente de los enemigos de la revolución, los contrarrevolucionarios (Grachova, 2011). Estas persecuciones tuvieron su periodo más intenso durante la década del treinta y fue denominado como la Gran Purga, ya que durante ella detuvieron y ejecutaron a millones de personas (Getty y Naumov, 2010). Dentro de los más altos cargos del Partido Comunista, había quienes participando incluso en la revolución de 1917, fueron acusados de ser enemigos de la revolución y fueron, más tarde, sometidos a los famosos Juicios de Moscú (1936-1938), en los que fueron condenados en base a acusaciones que en casi su totalidad eran falsas.

			los pronunciamientos militares tradicionales en latinoamérica

			Antes de dedicarnos a las dictaduras latinoamericanas de la segunda parte del siglo XX, es necesario señalar brevemente que existía, en la mayoría de los países de la región, una larga tradición de pronunciamientos e intervenciones militares en los asuntos civiles del gobierno. En el contexto de las independencias y las décadas sucesivas apareció la figura del caudillo, una especie de líder militar que a través de pronunciamientos se inmiscuye en asuntos civiles hasta el punto de derrocar gobiernos. Muchas veces no tenían una ideología elaborada o programas de cambios sociales, sino que su autoridad y poder se basaban, a menudo, en su carisma personal (Castro, 2007). Lo anterior explica que muchos de sus gobiernos no fuesen duraderos en el tiempo y que tampoco hayan dejado legados de importancia.

			El término pronunciamiento es de uso frecuente en México y Centroamérica, pero de forma escasa en el sur del continente (Fowler, 2009). Como Fowler evidencia para el caso mexicano, hubo muchos pronunciamientos y la gran mayoría terminaría en un fracaso, mientras que algunos llevarían a guerras civiles que tuvieron un gran impacto sobre el país (1832, 1854-1855, 1858-1860).

			También las intervenciones de los ejércitos oficiales de los Estados solían ser más bien puntuales. En el caso de Brasil, por ejemplo, los militares tuvieron protagonismo en casi todos los momentos claves una vez consolidada la independencia. Así, intervinieron en la proclamación de la república en 1889, en el fin de esta misma llamada República Velha en 1930 y también en la caída de Getúlio Vargas en 1945, quien precisamente había recibido en 1930 el poder a manos de los militares. La junta militar de 1930 gobernó solo entre el 24 de octubre y el 3 de noviembre de aquel año, constituyendo así un caso paradigmático de intervención militar derrocando un gobierno civil y entregando el poder a otro (Ferreira de Vares, 2011).

			guerra fría, doctrina de seguridad nacional y enemigos internos

			Tras la Segunda Guerra Mundial, el mundo vivió durante más de cuatro décadas el periodo denominado como Guerra Fría (1945-1990). El mundo se dividió en dos bloques, uno liderado por los Estados Unidos que apostaba por democracia liberal en lo político y el capitalismo como motor económico y otro alrededor de la Unión Soviética, cuyos miembros implementaron un sistema de comunismo centralizado al estilo soviético. Sin embargo, había una serie de países que en lo formal no adherían a ninguno de los dos bloques, principalmente los estados africanos, los latinoamericanos y una parte del sur de Asia. Sería en estos países donde la guerra fría se volvió caliente, a veces de forma prolongada como en los casos de Corea o Vietnam (Hager, 2019). 

			Aunque recién en el 2002 —tras los ataques del 11 de septiembre de 2001— Estados Unidos creó el Departamento de Seguridad Nacional, fue en la Guerra Fría cuando esta se consolidó como categoría política en ese país. Se elaboró el concepto de Estado de seguridad nacional para la defensa militar y la seguridad interna contra movimientos revolucionarios (Raskin, 1979).

			Esta idea se trasladó a Latinoamérica donde se desarrolló la llamada Doctrina de Seguridad Nacional. Una de las diferencias fundamentales de la variante latinoamericana radica en que postula que para asegurar la seguridad del Estado, y con ello la sociedad en su conjunto, era necesario que los militares estuvieran al mando del gobierno (Leal Buitrago, 2003). En este sentido, los militares se veían legitimados en su actuar. En el caso chileno, por ejemplo, el propio Pinochet afirmaba que pretendía «recuperar el país por la senda de la legalidad y constitucionalidad» y su gobierno respondía a una «necesidad patriótica» (Monsálvez, 2012).

			El contexto ideológico de la Doctrina de Seguridad Nacional, entonces, requería gobiernos prolongados por parte de los militares. Retomando el caso brasileño, frente a las intervenciones puntuales hasta mediados del siglo XX, tras el golpe de Estado en 1964 se quedarían en el poder hasta 1985. Como define Nilson Borges (2003), los militares abandonaron su papel tradicional de árbitro para convertirse ellos mismo en los dirigentes de la política. En esta misma dinámica se produjeron los golpes de Estado en gran parte de Latinoamérica, llevando a dictaduras prolongadas en Argentina (1976-1983), Bolivia (1971-1978), Chile (1973-1990), Paraguay (1954-1989), Perú (1968-1980), Uruguay (1973-1985), entre otros.

			La implicación de los Estados Unidos en los golpes de Estado fue más activa en algunos casos y menos en otros, pero no cabe duda de que todas las dictaduras consignadas estaban movilizadas por sus intereses, de esta forma los militares eran considerados valiosos aliados en la lucha contra el comunismo.

			Este enfoque lo solían tomar las dictaduras de cara a la persecución de sus enemigos dentro de los distintos Estados. A los disidentes se les consideraba subversivos internos que colaboraban con el marxismo internacional amenazando la soberanía nacional y la patria en sí (Monsálvez, 2021). Al ser una guerra ideológica, las intervenciones más severas se daban en los ámbitos de enseñanza, tal como para el caso chileno lo ha evidenciado Felipe Zurita Garrido (2017). La influencia de los docentes sobre los jóvenes era percibida por el régimen como un profundo peligro, ya que podía llevar a la formación de nuevas generaciones de enemigos internos. En la misma dirección apunta el discurso del régimen acerca de la mujer, definida como desinteresada en política y solo preocupada por el bienestar de su familia. En este sentido, también sería clave para evitar la crianza de nuevos potenciales enemigos internos (Isla, 2017).

			Para la eficiente persecución de los enemigos internos se orquestó una cooperación continental latinoamericana entre las distintas dictaduras para apoyarse en la eliminación física de dichos enemigos. Una vez más, el apoyo logístico, estratégico y legitimador de Estados Unidos resultó determinante para la eficiencia de la llamada Operación Cóndor (Paredes, 2004). La operación derivaba del Plan Cóndor, elaborado inicialmente por Henry Kissinger junto a la Escuela de las Américas, institución estadounidense destinada a entrenar ideológicamente a militares latinoamericanos. Se contemplaban varias formas de posible intervención en América Latina según las necesidades del momento, que en su variante más extrema se convirtió en terrorismo ejecutado por el Estado y avalado por la Doctrina de Seguridad Nacional como lucha anticomunista (Torres-Vásquez, 2018).

			Este panorama sugiere que la persecución del enemigo interno ideológico solo era posible en el contexto de una dictadura. Sin embargo, el país en el que se orquestó dicho concepto muestra lo contrario. Fue, de hecho, el senador Joseph McCarthy quien, en 1950 pronunció el discurso llamado «Enemies from within» para señalar que tras la guerra mundial se viviría una gran batalla final entre los cristianos y los comunistas ateos, ya que los problemas que estaría atravesando el país no serían causados por poderosos enemigos externos, «but rather because of the traitorous actions of those who have been treated so well by this nation».1 

			Las interrogaciones de los detenidos se realizaban ante el Comité de Actividades Antiestadounidenses, que existía ya desde 1938 y que entre 1945 y 1975 operó como comité permanente. Se evidencia también en el caso estadounidense la identificación de la ideología «correcta» con la idiosincrasia de la nación. Hay que recordar, en este contexto, que durante la Segunda Guerra Mundial, muchos descendientes de japoneses fueron encarcelados en campos de concentración estadounidenses, por el único motivo de haber tenido antepasados japoneses (Ng y Camps, 2015).

			Casi una década (1947-1956) duró lo que se suele denominar la «era MacCarthy», años en los que existían listas negras de actores, artistas o músicos, la más conocida fue la Lista Negra de Hollywood, que existía debido a la convicción de que la industria norteamericana del entretenimiento estaba siendo infiltrada por comunistas (Mayhew, 2004). También hubo persecuciones de funcionarios estatales y científicos. Solo cuando el senador quiso interrogar a altos oficiales del ejército estadounidense, encontró una resistencia más seria y su poder se empezó a deteriorar. 

			el enemigo interno después de la guerra fría

			Si bien la Guerra Fría terminó a principios de los noventa, con el fin de la Unión Soviética y los gobiernos comunistas en los países de Europa del Este, el concepto del enemigo interno persistió, aunque readaptado a los nuevos tiempos. En los Estados Unidos esto se percibió con fuerza en el contexto social inmediatamente posterior a los atentados del 11 de septiembre de 2001 y la invasión de Irak. Como en todo el mundo, también dentro de los Estados Unidos hubo protestas masivas contra esta guerra. La reacción, en particular de la derecha estadounidense, era de acusar a los manifestantes de proveer ayuda al enemigo o incluso de cometer alta traición.2

			El caso notorio más reciente del uso del concepto del enemigo interno por parte de las élites políticas, aunque en democracia, se presentó en Chile. Lo anterior se dio en el contexto del llamado «estallido social» que inició el 18 de octubre de 2019 a raíz de la subida del precio del metro de Santiago y que rápidamente puso en jaque al sistema constitucional creado en 1980. Curiosamente, solo uno días antes, el presidente Sebastián Piñera había declarado que Chile era una suerte de «oasis, con una democracia estable y en crecimiento», en contraposición al supuesto caos que imperaba en el resto del continente.3

			La represión por parte del estado fue muy dura y dejó heridos y muertos. El presidente, para dar apoyo a las fuerzas armadas y a la policía, apeló una vez más al concepto del enemigo interno declarando: «Estamos en guerra contra un enemigo poderoso, implacable, que no respeta a nada ni a nadie, que está dispuesto a usar la violencia y la delincuencia sin ningún límite». Afirmaba, además, que los manifestantes tenían «un grado de organización, de logística que es propia de una organización criminal», es decir, que no se trataba de simples protestas sociales, sino de un enemigo interno organizado que actuaba «con el fin último de destruir nuestra democracia, nuestras libertades, nuestro estado de derecho y atentar contra sus vidas, su tranquilidad, su libertad y sus derechos».4

			El enemigo interno de Piñera ya no se define netamente por una ideología en concreto, sino más bien por su adhesión a protestas sociales que cuestionan el orden establecido durante la dictadura de Pinochet y el que, según las protestas, solo ha sido administrado, continuado y, en el mejor de los casos, levemente paliado por los gobiernos democráticos desde el retorno a la democracia en 1990.

			Piñera ya no ocupa la presidencia y las protestas sociales llevaron a un plebiscito y una convención constituyente que está encargada de dar a Chile una nueva constitución. Sin embargo, el enemigo interno sigue presente entre los sectores que se resisten a los cambios. El pasado 21 de mayo de 2022, en la celebración de las glorias navales en Chile, el almirante en retiro Miguel Ángel Vergara dio un discurso advirtiendo a los marinos de estar atentos respecto a una amenaza interna. Sin decirlo expresamente, pero sin duda refiriéndose al proceso constituyente y al nuevo gobierno liderado por Gabriel Boric Font, señaló, que «la patria no solo puede estar amenazada por fuerzas externas, sino también, y quizás más graves, desde su interior y de manera solapada», lo cual casi podría ser un llamado a un nuevo golpe de estado. El actual comandante Juan Andrés de la Maza se vio obligado a pedirle disculpas al presidente y a señalar que se trataba de una opinión personal de Vergara, pero no de la Armada como institución.5

			a modo de conclusión

			La imagen y definición del enemigo siempre es un reflejo de su tiempo, ejemplo manifiesto de aquello es la idea de enemigo interno ideológico surgido en el contexto de la Guerra Fría. Dicha categoría se habría desarrollado como justificación y una definición basada en el pensar distinto. Sin embargo, como hemos visto, su uso también puede ocurrir en democracia y en tiempos actuales, ya que el arte de la propaganda y manipulación no suele descansar. El pensar diferente y articular este pensamiento siempre puede ser considerado un peligro y hasta una amenaza para los que ostentan el poder quienes no suelen tener inconvenientes a la hora de convertir a estas personas en enemigos de la sociedad y de la nación.
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			Testimonios y reflexiones filosóficas

		

	
		
			Entrevista a Víctor Figueroa Sepúlveda: Exilio, academia e investigación latinoamericana comprometida

			Noelia Figueroa Burdiles

			introducción

			Entre los meses de mayo y junio del 2022 tuve la oportunidad de realizar una pasantía en México, asociada a mis estudios en el Doctorado de Estudios Interculturales de la Universidad Católica de Temuco. Durante este periodo intenso de intercambio cultural e intelectual, me hice un tiempo para visitar a Víctor Figueroa Sepúlveda y su familia. Me recibieron amorosamente, con la calidez de quien sabe acoger a viajeras y viajeros, sobre todo cuando hay mucho en común. Víctor Figueroa es un investigador crítico, que le tocó vivir uno de los episodios más oscuros de la historia de Chile. Yo nací a un año del golpe de Estado, y viví, siendo niña, el miedo y la amenaza de un gobierno dictatorial que censuraba el pensamiento divergente, y que además apresaba, desaparecía y exiliaba a personas que habían tenido participación política. Uno de ellos fue el primo hermano de mi padre, Víctor Figueroa. Por eso quería conocerlo, conversar con él sobre sus reflexiones de los hechos históricos ocurridos en Chile, y también sobre la actualidad. Quería conocer también a su familia, saber lo que había significado viajar a otro continente, a un país tan diferente como Inglaterra, luego de un periodo de clandestinidad en Chile. Porque cuando la dictadura exilió, afectó a familias completas que fueron desplazadas, separadas y sometidas al sacrificio de iniciar una nueva vida lejos de todos los referentes culturales y emocionales.

			Motivada por estas razones viajé a Zacatecas. Se sumaba además el hecho reciente de que la Universidad Autónoma de Zacatecas había reconocido especialmente a Víctor Figueroa como investigador y académico destacado. Con la seguridad de que podría compartir con él mis intereses y divagaciones intelectuales, me interesaba conocer también su perspectiva latinoamericanista, su crítica al desarrollo, al colonialismo industrial y al imperialismo, y sus proposiciones y desafíos emancipatorios. Desde ese momento, nos hemos mantenido en comunicación, así también con su hija, la doctora y economista Silvana Figueroa, que también contribuye a la academia y al pensamiento crítico en Zacatecas, y quien fue especialmente acogedora y dialogante durante los días que pasé en la ciudad.

			A continuación, presento la entrevista a Figueroa para conocer un poco más sobre su vida, su experiencia en el exilio y sus proposiciones intelectuales. Publicarla hoy es una forma de traerlo a Chile, de devolverlo a estas tierras y a la corriente intelectual que se forja desde el pensamiento crítico y latinoamericanista. Reconocimiento para todas aquellas personas que, aun siendo perseguidas o exiliadas, contribuyen con su esfuerzo y perseverancia a pensar mundos mejores para vivir, con las que necesitamos construir puentes de diálogo e intercambio en nuestra América. 

			el exilio

			Sabemos que usted estudiaba en la universidad cuando aconteció el golpe militar en Chile. ¿Podría relatarnos cómo era la vida universitaria antes de que ocurriera tal evento? ¿Qué ocurrió luego a nivel personal, familiar y político?

			Yo estudié en lo que en aquel entonces era el Instituto de Sociología en la Universidad de Concepción. Ingresé en 1968 y egresé en 1972. La vida universitaria transcurría, como siempre ocurre, fuertemente condicionada por el estado general de la sociedad. Se trataba, en este caso, de una sociedad convulsionada política, social y culturalmente, en un marco de creciente democracia. La universidad vivía a su modo esta realidad. El estudiante, y también el profesor tendían a desenvolverse al mismo tiempo como académicos y como militantes. Y ello ejercía un impacto directo en las preocupaciones al interior del aula y en el proceso de formación. Los problemas del país se vivían de manera intensa y operaban como fuente interminable de las preocupaciones de la carrera, donde aquellos se contrastaban permanentemente con los contenidos de esta última. El aprendizaje procedía de manera muy dinámica, a través de discusiones generalmente respetuosas, alimentadas por los conocimientos teóricos y por los sucesos que eran novedad cada mañana. Además, el instituto pudo contar con el apoyo de intelectuales de prestigio como Ruy Mauro Marini, Theotonio dos Santos, Juan Carlos Marín y Rodrigo Ambrosio, entre muchos otros. En general, vivimos la carrera como una experiencia muy rica que nos dejó una huella imborrable. Y también, muchas preguntas sin respuesta.

			Para todos, el golpe de Estado significó una transformación radical en nuestros modos de vida. Para nosotros, los derrotados, una trágica demolición de nuestros proyectos de vida y de sociedad. Fuimos barridos de la universidad y de nuestras fuentes de trabajo. La represión también puso fin a nuestras prácticas familiares. En ese momento, yo fungía como secretario regional de mi partido, el Mapu. Y aunque, según percibía, el objetivo principal inmediato de la dictadura en Concepción no era nuestro partido, era imposible pensar en otra forma de desenvolverse que no fuera la clandestinidad. Después de algunas gestiones en Concepción, orientadas a preservar la existencia de alguna estructura partidaria, me uní a los esfuerzos de mis compañeros en Santiago, cuyo trabajo se orientaba a organizar formas de resistencia a nivel nacional. En ese empeño, estuve cerca de un año. La clandestinidad, bien manejada, te permite una cierta invisibilidad frente al Estado, pero no protege a tu familia, por mucho que la relación con ella haya sido reducida a encuentros esporádicos en lugares lejanos a tu ciudad. Los continuos arrestos de mis hermanos y, en general, la vigilancia sobre mi familia, dieron forma a un cerco represivo que se cerraba paulatinamente y cuya evidencia nos llevó a decidir con mis compañeros que lo más conveniente era mi salida del país.

			Cuando salió al exilio se fue a Inglaterra con su familia, ¿qué recuerda de esa experiencia? ¿Dónde realizó sus estudios de posgrado? ¿Cuáles eran sus líneas de investigación? 

			Salí a Inglaterra a fines de septiembre de 1974. Allá nos reunimos con mi familia en marzo de 1975. La visita a Chile de un grupo de parlamentarios laboristas que buscaban apoyar a los perseguidos por la dictadura fue crucial para la gestión del abandono del país de un número importante de militantes de izquierda. Entiendo que también intervinieron grupos ligados a la Iglesia. En Inglaterra, fuimos recibidos por un muy activo Comité de solidaridad con Chile, con presencia en varios lugares de ese país. Diseñaron distintos mecanismos para nuestra integración (cursos de inglés, incorporación a la seguridad social, ubicación y vivienda temporal, entre otros). A pesar del choque cultural, una cierta identidad ideológica alimentaba ese movimiento solidario. La experiencia de las luchas contra el fascismo estaba todavía presente en amplios sectores de la población, haciendo posible un encuentro que reducía fronteras entre culturas tan lejanas. Sin embargo, no todos pensábamos en un traslado permanente. Yo mismo, rápidamente me enrolé en un proyecto de retorno que terminó fracasando. Solo nos quedó el contacto con Chile que podía realizarse a través del trabajo solidario.

			la experiencia académica entre inglaterra y méxico

			Pude ingresar en 1975 a un programa de maestría con posibilidades al doctorado que ofrecía la Universidad de Sussex en colaboración con el North East London Polytechnic. Completé mis estudios en 1980, obteniendo el grado de Doctor of Philosophy, otorgado por el Council For National Academic Awards. Los estudios fueron apoyados con una beca otorgada por el World University Service.

			La innumerable cantidad de preguntas que nos dejó la experiencia del gobierno popular de Salvador Allende, dio forma a mis preocupaciones de investigación. A ello dediqué mi tesis de posgrado. Encontrar una explicación a un desenlace tan trágico era para mí un desafío de primer orden. Y no era un simple problema de dar cuenta del ascenso, desarrollo y desenlace de nuestra experiencia. A la hora de discutir causas, era necesario también aproximarse con un nuevo enfoque a la realidad del imperialismo y de la ubicación del país en ese contexto. No solo del país, sino también de la región latinoamericana en su conjunto, unida por rasgos estructurales e históricos comunes. En la explicación de Chile, aventuré mis primeras proposiciones sobre imperialismo y subdesarrollo. Esta última línea acapararía mi atención por el resto de mi vida.

			¿Podría relatar los eventos que le llevaron a Zacatecas? ¿Qué recuerda de sus primeros años en Zacatecas? ¿Cuál fue la recepción de su trabajo académico y cómo se fueron dando las relaciones con sus compañeras y compañeros de trabajo?

			Llegué a México gracias al grado académico y debido a mis deseos de vincularme directamente con la realidad latinoamericana. No podía regresar a Chile. Recién en 1990 (o 1991, no recuerdo), fui descolgado de la lista negra de la dictadura, donde figuraban quienes teníamos prohibido el regreso a su país. Al mismo tiempo, en la Universidad de Zacatecas, como en el resto del país, había un gran interés por el desarrollo del posgrado, y los chilenos que ya estaban en México, al igual que otros sudamericanos, estaban dejando buenas impresiones en la academia. Algunos amigos dejaron mi currículo en la Universidad Autónoma de Zacatecas y mi traslado se gestionó rápidamente. Tuvo lugar en septiembre de 1982.

			En ese tiempo, México era todavía un país muy convulsionado política y socialmente. Y esas perturbaciones, como cabía esperar, eran vividas con intensidad en el seno de la universidad. En la izquierda universitaria de la Universidad de Zacatecas, en ese entonces, las diferencias entre leninistas (o pro Rusia) y maoístas (o pro China) dominaban el conflicto. Yo había dado por superadas esas simpatías y veía esas experiencias revolucionarias como construcciones históricas del capitalismo de Estado. No tenía razones para integrarme a un grupo u otro y aunque no oculté mis simpatías con las luchas campesinas, urbano-populares y obreras, no estaba a mi alcance hacerlo desde la militancia en los grupos universitarios, mucho menos, desde la militancia en algún partido. En México, la legislación prohíbe a los asilados participar en política, pero esa norma nunca se aplicaba, de modo que nada tuvo que ver con mis opciones de intervención.

			Con todo, era imposible ocultar las diferencias ideológicas en el quehacer académico y mi estancia en el programa de Maestría en Ciencias Sociales, al que yo me había incorporado, se hizo progresivamente más complicada. A pesar de todo, hice allí relaciones con profesores y alumnos que recuerdo con cariño, pero ello finalmente contribuyó a intensificar las tensiones que aparecían ahora como luchas de poder por el control del programa. Nuestra aspiración nunca fue más allá de la coexistencia de distintas propuestas teóricas en un centro del cual estábamos muy agradecidos, pero ello resultaba inaceptable para los grupos políticamente más fuertes. La coexistencia, era cada vez más un sueño irrealizable. Según pude percibir en Inglaterra, las discrepancias ideológicas en el seno de la universidad eran fundamentalmente de orden académico, con escasa referencia a los problemas sociales del entorno más inmediato, enfocadas en los grandes problemas globales y de la humanidad, y generalmente tenían lugar en un ambiente de tolerancia. En la Universidad Autónoma de Zacatecas, las disputas teóricas aparecían condicionadas por pretensiones de hegemonía que les imprimían un sesgo excluyente. En ese contexto, era muy difícil crear un clima que permitiera gestionar las diferencias de modo que actuaran como fuente de un debate de ideas enriquecedor del funcionamiento académico y, en particular, de la formación de los estudiantes.

			contribución académica en la universidad autónoma de zacatecas

			Sabemos que hace poco tiempo le hicieron un reconocimiento en la Universidad Autónoma de Zacatecas. Desde su perspectiva, ¿qué destaca de su experiencia como profesor universitario? ¿Cuáles piensa que han sido sus principales contribuciones académicas en la universidad? ¿Cuáles han sido las líneas de investigación que ha desarrollado?

			En 1985, desde la Escuela de Derecho, se me invitó a coordinar la creación de una Maestría en Ciencias Políticas y Administración Pública. Antes de aceptar, debí comunicar a las autoridades que, desafortunadamente, mi concepto de la ciencia política era más bien ajeno a las tradiciones que la vinculaban con las tareas de gobierno, las que seguían muy presentes en las escuelas de derecho. Mi concepto era más bien fuerte: para mí, el objeto de la ciencia política tenía raíces sociológicas y no era otro que las relaciones de dominación. O sea, su objeto era algo más que las relaciones de poder concentradas en el Estado. Finalmente, ello no representó un problema para la Escuela de Derecho, y se me ofrecieron todas las facilidades y condiciones necesarias para la estructuración del proyecto.

			El diseño del currículo estuvo influenciado por mi experiencia en Inglaterra, sin dejar, en todo caso, de introducir ajustes que lo vincularan con las mejores tradiciones de México; tradiciones de las cuales yo ya estaba bastante enterado. En este nivel, en Zacatecas, predominaba la formación docente-profesionalizante. Nuestra propuesta consistía en introducir a la investigación como área fundamental del programa. Nuestros objetivos eran, por un lado, la formación de cuadros capacitados para la investigación independiente (es decir, preparados para la producción original, propia del siguiente grado) y, por otro, aportar instrumentos para la realización de actividades profesionales para la preparación de aquellos que no tuvieran interés en continuar estudios. El caso es que dividimos el programa en dos periodos: uno concentrado en la docencia, pero incluyendo temas como los enfoques metodológicos, protocolos de trabajo, definición de intereses, etcétera, y un segundo periodo dedicado fundamentalmente a la investigación, sin dejar de lado el apoyo teórico a los intereses de los alumnos. El esquema reclamaba un sistema adecuado de didáctica. En aquel momento, la Universidad Nacional Autónoma de México realizaba un profundo trabajo sobre didáctica crítica inspirado en los trabajos de Paulo Freire. Nos valimos de esos esfuerzos y organizamos la relación con los alumnos de tal manera que esta hiciera posible elevar su protagonismo en sus procesos de formación.

			El programa de Maestría en Ciencia Política inició en octubre de 1986 y desde el principio resultó ampliamente exitoso, tanto en la producción de obra académica como en cuanto a titulaciones. Al poco tiempo fue incorporado a lo que en aquel tiempo era el Padrón de Posgrados de Excelencia del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología.

			En 2000-2001, emprendí la creación del programa de Doctorado en Ciencia Política, buscando ahora la producción original de conocimientos, lo que, en este nivel, implicaba la revisión crítica de las teorías involucradas en cada caso y la propuesta de algún enfoque sostenible, apoyado en datos. Por otro lado, el sistema de cuenta pública periódica de los avances obtenidos tanto por docentes como por estudiantes, el que ya se había introducido en la maestría, se había perfeccionado bastante durante el curso del doctorado. La idea era que los programas puedan recoger las observaciones y sugerencias de toda la población, universitaria o no, con la que nuestro trabajo tuviera alguna relación. Algo que está funcionando muy bien (y ello no fue iniciativa mía) son los encuentros con organizaciones sociales en la forma de talleres o seminarios. Al mismo tiempo, el trabajo de tutoría siguió operando con la intensidad de siempre, aunque buscando reforzar y estimular mejor la iniciativa de los estudiantes. Durante el periodo de formación del programa contamos además con el apoyo de reconocidos intelectuales a nivel internacional e instituciones con las que compartíamos eventos académicos, especialmente durante el periodo de consolidación de una planta docente. El reconocimiento del programa a nivel nacional esta vez tomó más tiempo; llegó a partir de 2011 con el reconocimiento de su viabilidad por los Comités Interinstitucionales de Evaluación de la Educación Superior y, enseguida, con su incorporación al Programa Nacional de Posgrado de Calidad donde ocupa su lugar hasta ahora junto con la Maestría en Ciencia Política. Ello ha contribuido a fortalecer nuestra capacidad para obtener becas para estudiantes (100% cuenta con ellas en los dos programas), apoyo para proyectos de investigación, mejora de la infraestructura, reconocimiento de nuestros docentes en el Sistema Nacional de Investigadores del Conacyt, entre otras cosas.

			La creación del doctorado permitió modificar nuestro estatus dentro de la institución, ya que se pudo pasar a la creación de una nueva unidad académica. Esto formalizó la autonomía en la gestión de programas de la cual siempre habíamos gozado, pero la nueva posición, como una subdivisión de la universidad, reforzó nuestra influencia institucional y facilitó todavía más la gestión académica.

			Desde el punto de mi participación en el desarrollo institucional, puedo afirmar que la coordinación en la creación de estos programas y la formación de la unidad académica, constituye mi principal contribución. Esto trae consigo muchas otras cosas (miembro del Consejo Universitario, presidente de su Comisión Académica, miembros de comisiones científicas y de evaluación, organizador de congresos internacionales, etcétera), pero aquello es lo principal. En cuanto a contribución teórica, la elaboración de una propuesta de interpretación sobre la relación entre imperialismo y subdesarrollo —alrededor de la cual organicé mi reflexión por décadas— ha servido de inspiración a decenas de estudiantes que han obtenido sus grados de posgrado, y, en algunos casos, de licenciatura. Muchos profesores de dentro y de fuera de la unidad académica han adoptado mis propuestas como referencias de su propio trabajo, docente y/o investigativo. Es lo que podría destacar.

			En cuanto a reconocimientos, debo decir que la Universidad Autónoma de Zacatecas es una institución muy generosa en otorgarlos. Si hay alguno con significado especial es aquel acordado por la comunidad de mi centro, con apoyo de la rectoría, para agregar a su identidad como Unidad de Ciencia Política, mi nombre «Dr. Víctor Manuel Figueroa Sepúlveda», lo que vino precedido de un reconocimiento especial a la trayectoria académica acordado por el Consejo Universitario.

			los desafíos para chile y el contexto latinoamericano 

			Como investigador de las realidades de América Latina y el Caribe, ¿cuáles son los principales desafíos que usted ve para las y los estudiantes de Latinoamérica en ciencias sociales?

			Si bien no he estudiado los movimientos estudiantiles de la región, he percibido que en cada país y en cada universidad se podrían encontrar experiencias imprescindibles para la construcción de una visión general. Pero yo no las conozco. Por otro lado, en el marco de los diferentes proyectos políticos que, en cada periodo, condicionan el acontecer de las sociedades, los estudiantes se enfrentan a diferentes desafíos. En las últimas décadas, la política ha sido determinada por un cierto péndulo que la desplaza desde el neoliberalismo hacia la socialdemocracia y viceversa. Cada extremo y las transiciones entre ellos sugieren posicionamientos distintos de todos los actores. Ese contexto es inevitable para el análisis de los movimientos estudiantiles. En este sentido, no existe una agenda de tareas para las y los estudiantes latinoamericanos. 

			Más allá de todo esto y de las regiones, todos tenemos sueños respecto del movimiento estudiantil. Los míos: 1) Que lograran construir formas de organización que les permitan sostener de manera constante la energía de las grandes gestas democráticas. Esto demanda autonomía, desenvolvimiento libre de controles corporativos y una fuerte conciencia de su identidad y de su rol en el acontecer académico y social. 2) Que accedan a un mayor protagonismo en la definición de sus procesos de formación, así como en la evaluación permanente de los programas, incluido el comportamiento docente. 3) En particular, que incidan en la construcción de un currículo que incluya el vínculo con las organizaciones sociales como un elemento sustantivo de su proceso de formación. 

			Finalmente, nos gustaría que se refiriera a su relación con Chile y cómo observa la situación actual desde su experiencia.

			Mi relación con el país es constante, a través de mi familia, mis amigos, algunas actividades académicas. Visito el país cada vez que puedo. En condiciones de pandemia, que se vinieron a sumar a mis condiciones de salud, el contacto se contrae a los medios digitales y a las visitas que he tenido la suerte de recibir. Chile no desaparece de nuestras existencias ni se remite a los fondos del recuerdo. Chile habita en nosotros cotidianamente. Los problemas de Chile también son nuestros problemas. Desde luego, seguimos con atención la coyuntura nacional, dominada por las disputas sobre la Constitución. Sobre ello, conversamos constantemente con los amigos. 

			Comento rápidamente sobre un par de temas que destacan en estas tertulias. El ordenamiento pinochetista ya había sido rechazado de manera contundente por la sociedad en el plebiscito anterior. Ello podría haber servido para generar algún tipo de garantía para el «apruebo» en la consulta de salida. El «rechazo» equivale a un cierto rescate de la Constitución que se quería reemplazar, y se ha abierto la posibilidad de que esta pueda actuar como punto de partida para la discusión de una nueva carta fundamental. Llama la atención el protagonismo que ha logrado la vieja oligarquía política en el desarrollo de la discusión actual, así como los medios de comunicación allegados al régimen en crisis, y parecen cerca de derrumbar los esfuerzos populares. Si esto ocurre, se habrá perdido una oportunidad histórica para concretar un nuevo arreglo social. A menos que la idea de Boric sobre lo que sigue gane consenso.

			Me da la impresión que el verdadero foco de la disputa, más allá de si aparece o no en el centro de las discusiones, son los derechos y las garantías fundamentales que se acordaron en la Convención. Esta propuesta arrasa con el orden pinochetista-neoliberal y contiene un arreglo social que efectivamente abre las puertas a una organización económica, política, social y cultural menos injusta.1

			a modo de conclusión

			Víctor Figueroa, como varias otras personas que vivieron el exilio, sufrió el trauma que conlleva la separación de su país de origen en una época compleja en Chile. Sin embargo, tal como me relata en el cierre de esta entrevista, esta experiencia no se puede comparar con la de quienes, quedándose en el país para resistir el régimen dictatorial, sufrieron —y en muchos casos fueron víctimas de—torturas, encarcelamientos, persecuciones, desapariciones y asesinatos. El golpe militar y el régimen autoritario tuvo impacto ideológico en América Latina, toda vez que contribuyó a naturalizar la acción de las fuerzas armadas, que hoy son llamadas recurrentemente como mecanismo de resolución de conflictos internos, subsumiendo la crítica a su carácter de instrumento de dominación. El régimen, a la vez, contribuyó a que el neoliberalismo se instalara y profundizara,  en muchos casos desplazando las propuestas de la izquierda académica hacia posiciones más cerca del centro. Desde la academia, se complejiza más el compromiso político, aunque aún existen espacios de libertad de pensamiento, como el que Víctor Figueroa ha formado en Zacatecas, junto a otros académicos y académicas, donde es posible el desarrollo de nuevos motivos de preocupación política como: 

			Las relaciones de género, la libertad de preferencias sexuales, la crisis climática, los problemas indígenas, la corrupción, etcétera […] [en esos espacios se] continúa elaborando sobre el imperialismo y el subdesarrollo y sobre soluciones de fondo a los problemas sociales. Ciertamente, también puede encontrarse ejemplos de ello en los propios países donde se creó la diáspora, en la medida en que el mundo académico ha logrado sostener la esfera de libertad que les permite seguir cultivando la utopía de un mundo para todos. 

			Esta última reflexión es una interesante e importante interpelación para preguntarnos cómo se desenvuelve la academia en Chile y cómo es su relación con los procesos políticos que vivimos a nivel local y global. 

			

			
				
					1  Esta entrevista fue realizada antes del último plebiscito constitucional, que dio por vencedora la opción rechazo. Figueroa me comenta por correo electrónico tiempo después que este resultado fue en extremo decepcionante tanto para él como para sus amigos mexicanos. El foco en los derechos y las garantías fundamentales se desvanecía, produciendo un giro de consecuencias aún insospechadas.

				

			

		

	
		
			Memoria de don Segundo

			Fabiola Godoy Leal

			introducción

			El 11 de septiembre de 1973 aconteció el golpe de Estado en Chile, en que la Junta Militar derrocó al presidente de la República Salvador Allende Gossens. Chile estuvo por 17 años bajo una dictadura militar, este periodo se caracterizó por el desarrollo de una sistemática política de represión social, que consistió en allanamientos, detenciones, asesinatos y desapariciones tanto de personas militantes de partidos políticos, como de personas civiles (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile, 2022). En esta época muchas personas fueron vulneradas en sus derechos laborales, perdiendo sus lugares de trabajo y sus remuneraciones por acciones de la dictadura militar.

			En marzo de 1990, se restablece la democracia en Chile cuando Patricio Aylwin Azócar asume como presidente de la República. El cinco de agosto de 1993, el presidente promulga la Ley 19.234, conocida como Ley de Exonerados Políticos. Esta ley buscó reparar— mediante beneficios previsionales por gracia— a personas exoneradas por causas políticas o por actos de autoridad entre el 11 de septiembre de 1973 y el 10 de marzo de 1990 (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile, 2022). Esta ley se modificó en varias oportunidades para ampliar los plazos para que las personas afectadas entregaran sus documentos respectivos, acreditando que sus derechos laborales fueron vulnerados durante la dictadura militar, el último plazo fue el 30 de junio de 2004.

			Sin embargo, en el año 2008 algunos parlamentarios denuncian la existencia de falsos exonerados políticos, personas que no fueron afectados por la dictadura y que igualmente percibieron los beneficios contemplados en la Ley 19.234. Ante esto, se inició un proceso de búsqueda de la calidad de exonerado de las personas, traspasando esta responsabilidad al Ministerio del Interior. En el primer gobierno del presidente Sebastián Piñera Echeñique (2010-2014), se responsabilizó a los mandatos anteriores de la poca supervisión del proceso y de no tomar medidas necesarias para sancionar a quienes correspondía. La Contraloría General de la República, organismo regulador del gobierno, estimó que al menos tres mil personas fueron consideradas falsos exonerados políticos. Instruyendo al poder judicial para sancionar como fraude al fisco a quienes resulten responsables y a las personas que se beneficiaron de esta ley. En este periodo se desarrolló una persecución burocrática hacia los exonerados políticos, no solo a los falsos, sino también a aquellos que sí fueron profundamente heridos por la dictadura militar y a quienes se les puso en duda la veracidad de sus documentos.

			Don Segundo, durante el primer gobierno de Sebastián Piñera, tenía unos sesenta años, trabajaba como obrero de la construcción, en ocasiones con contrato y otras veces de manera independiente. Era jefe de hogar y vivía con su esposa  —dueña de casa— y sus hijas en una comuna cerca de Temuco, en la región de La Araucanía. Estaba al tanto de las noticias de los falsos exonerados políticos, pero no era un tema que le provocara preocupación, debido a que su acreditación como exonerado político era real. Había una historia detrás que él jamás contó a su familia, e incluso cuando hizo los trámites para ser reconocido como exonerado político fue en el último plazo del año 2004, porque dudaba en ser encasillado y aún tenía miedo de los abusos de aquella época.

			Un día del 2013 a don Segundo le llegó la carta del Ministerio del Interior solicitando aclarar un documento para confirmar su acreditación como exonerado político. Ese día, para él, se abrió un portal hacia 1973 en el que revivió una y otra vez los sucesos ocurridos en el pasado. 

			Don Segundo es mi padre. Yo vivía a una cuadra de su casa y recuerdo cuando llegó nervioso, con papel entre sus manos temblorosas, pidiéndome que le leyera la carta. Me costó entender lo que decía en términos técnicos y burocráticos. En toda mi vida, nunca había visto a mi papá quebrarse, pero ese día fue el inicio de días, semanas y meses de ver a un padre que yo no conocía, que guardaba un dolor que nadie entendía ni sabía. Una amiga abogada me explicó que había que corroborar fechas y hechos —algo simple—, pero para mi padre era un dolor interminable. Dentro de los documentos solicitados debió hacer una carta para relatar lo vivido en aquella época. Mientras me dictaba su relato, describió sucesos como «cada día antes de ir a trabajar, me apuntaban con un arma en la cabeza y yo pensaba que era mi fin», estas palabras me estremecieron.

			Cuando se entregaron los documentos, todo fue aceptado por el Ministerio del Interior, quedando acreditado como exonerado político. No obstante, este evento abrió una herida que él había ocultado e intentado olvidar, y que ahora se presenta como un dolor constante.

			Este año, a través de un proyecto universitario destinado a rescatar memorias del golpe de Estado, pudimos trabajar en la suya. Don Segundo siente que tiene una deuda pendiente en su vida: la justicia social. Me pide algunos requisitos: usar un seudónimo, lo principal, no quiere ser entrevistado; él escribirá sus recuerdos personalmente, debido a que le parece muy difícil revivir ese momento de su vida. Comprendí que necesitaba esa soledad para escribir, para reconectarse con aquel hombre que vivió el golpe de Estado y que necesita liberar su memoria.

			memoria e historiografía

			Mélich (2006) señala que la memoria es una facultad humana para situarse en un tiempo y espacio específico, en que hay recuerdos y olvidos. La memoria simbólica permite mover los acontecimientos pasados para comprender el presente. Estos acontecimientos son situaciones inesperadas que provocan un quiebre y una transformación de la vida de una persona. En este caso don Segundo escribe su memoria simbólica, es decir, aquellos acontecimientos que influyeron en su vida.

			La memoria es parte de la resistencia de la historia oficial (Becerra-Mora, 2015), porque, como lo plantea Hartog (2009), la historia que está escrita es la de los vencedores, no la de los vencidos. Aróstegui (2004), por su parte, señala que la memoria reivindica a quienes fueron excluidos de la historia oficial. Don Segundo ha mantenido un pensamiento de resistencia a esta historia, se niega a ser vencido y su colaboración en el texto es una demostración de que la memoria es parte de la liberación personal y social.

			Esta memoria reconstruye los hechos históricos desde un punto de vista personal de una época concreta, para la búsqueda de una memoria justa desde un paradigma hermenéutico (Ricoeur, 2004; Becerra-Mora, 2015). Para ello es necesaria la historiografía como método de desarrollo de la memoria. La historiografía tiene como finalidad la reproducción de relatos que complementan las lagunas existentes de la historia, en las que se manifiesta la represión de la sociedad (Traverso, 2010). Ante este marco, el objetivo de este texto es reconstruir la memoria simbólica de los acontecimientos vividos por don Segundo para el golpe de Estado 1973 en Chile. 

			la memoria

			Actualmente, a cincuenta años del golpe de Estado, don Segundo tiene setenta años, es un obrero jubilado y vive con su esposa en su comuna de origen. Habita en una casa modesta de madera y zinc. La población acoge a familias humildes y envejecidas, donde la mayoría de los hijos e hijas de sus vecinos han emigrado. Él no es la excepción, sus tres hijas también se han ido para formar sus propias familias. Él aún trabaja esporádicamente como obrero de la construcción por necesidades económicas de la pospandemia.

			Don Segundo es de carácter reservado, introvertido y reflexivo. Le cuesta expresar sus emociones, por lo que relatar su historia es un proceso doloroso y difícil. Sin embargo, siente que debe hacerlo por él, ya que su existencia se vio afectada por sucesos políticos y su voz aún no ha sido escuchada y desea hablar por él y por aquellos que no pueden contar su historia.

			Don Segundo nació en 1953, fue hijo de un campesino y una dueña de casa, ambos de origen humilde. Vivió con sus padres, su abuela paterna y sus hermanos. Era el mayor de ocho hermanos, habitó en su infancia en el campo y posteriormente en una comuna urbana cercana a Temuco. Sus padres no tuvieron acceso a la escolarización, por lo que se esforzaron por enviar a sus hijos a la escuela. Cursó sus estudios en una escuela y liceo público de su pueblo. Fue un estudiante destacado, obtuvo el primer lugar de su curso, durante toda su educación primaria y secundaria. Su familia era extensa y pobre, por ello, a los quince años comenzó a trabajar durante las vacaciones escolares para ayudar a su familia y solventar sus propios gastos. En los últimos años de la educación secundaria trabajaba durante las tardes para generar más ingresos. Su sueño era obtener estudios universitarios y mejorar su calidad de vida y la de su familia. Egresó el año 1972 de la educación media y rindió la prueba de aptitud académica, en la que obtuvo un puntaje superior que le permitió ingresar con beneficios a la universidad. 

			En 1973, don Segundo estaba ingresando a su primer año de la Universidad de Chile, que actualmente es conocida como Universidad de La Frontera de Temuco. Es en este periodo en el que don Segundo siente que inicia su memoria sobre los acontecimientos vividos para el golpe de Estado. 

			Ingresé a la universidad a estudiar para obtener un buen futuro para mi familia y para mí, pero al comenzar mi vida universitaria me di cuenta de que eran incompatibles mis responsabilidades estudiantiles y mi deber de aportar (económicamente) a mi familia, tuve que aterrizar a mi realidad. No podía solo estudiar también debía trabajar. Comencé a buscar trabajo y encontré en una empresa que pertenecía a la Corfo, donde anteriormente ya había trabajado para un contratista. Comencé a trabajar en marzo de 1973 como obrero, esta empresa se dedicaba a la fabricación de maquinarias agrícolas.

			Don Segundo fue el primer integrante de su familia en optar a la universidad, pero ser de una familia de bajos recursos económicos fue un impedimento para dedicarse exclusivamente a la educación superior. Se presentó a trabajar a una empresa que se dedicaba a fabricar maquinarias, en la que trabajaba mucha gente de origen humilde de las comunas aledañas, varios de ellos eran analfabetos, por lo que su jefe directo vio en él a un trabajador preparado y con oportunidad de un ascenso laboral. De esta manera, le ofrecieron para el segundo semestre trabajar jornada completa, y con la oportunidad de, en poco tiempo más, ir a Valdivia los fines de semana a capacitarse en administración con todos los gastos cubiertos para, más tarde, darle un cargo importante dentro de su lugar de trabajo. Por ello don Segundo congeló sus estudios y optó por entrar a la empresa estatal. Sin embargo, estos planes se vieron alterados por las circunstancias políticas que acontecieron.

			Para el 11 de septiembre de 1973 estaba trabajando en la empresa, alguien dijo que se había concretado el golpe de Estado y que ya no teníamos presidente, luego como a las diez de la mañana aproximadamente fuimos enviados a nuestros hogares, nos avisaron que a las dos comenzaría un toque de queda. Yo lo tomé a la ligera, pensé que sería algo transitorio, no me asusté ni pensé que fuera algo tan malo. Al día siguiente tuvimos que regresar a nuestro trabajo. A la mañana siguiente se presentó un grupo de militares que nos hicieron hacer una fila, nos apuntaron con ametralladoras. Según ellos venían a buscar las armas que había en la fábrica. Nos dijeron que si encontraban armas nos iban a disparar a todos, por ser terroristas. Fue en ese momento que tomé conciencia de que esto era más grave de lo que imaginé. Como no encontraron armas, a las una de la tarde nos enviaron a la casa. En la casa comenzamos a escuchar las noticias que anunciaban toques de queda. Posterior a eso pasaban militares armados patrullando por fuera. Decían que se iba a volver a realizar elecciones para escoger un nuevo presidente, lo que nunca sucedió. Al día siguiente tuve que volver a trabajar y los militares hicieron lo mismo de revisarnos y apuntarnos con armas, pero ese día trajeron un detector de metales. Esto fue realizado todos los días por un mes aproximadamente.

			En dicha fábrica trabajaban obreros provenientes de familias de escasos recursos, eran hombres que solo buscaban el sustento económico para sus familias. Vivían a más de 600 kilómetros al sur de Santiago y el medio de comunicación más accesible era la radio, por lo que existía incertidumbre ante los acontecimientos del país. De esta manera, los sucesos políticos que se desarrollaban en la lejanía de su pueblo repercutían en ellos, siendo sometidos a acatar las órdenes de continuar trabajando, pero a la vez eran oprimidos por el miedo de no volver a sus hogares.

			Nosotros viajábamos en un bus que era arrendado por la empresa. Cuando subíamos al bus éramos revisados por militares, a mitad de camino nos bajaban y nos volvían a revisar, mientras éramos apuntados con armas. Siempre con la amenaza de que, si encontraban un arma, nos dispararían. Un día llegó un interventor militar para hacerse cargo de la empresa, porque había que continuar fabricando maquinarias. Desde ese momento las revisiones por militares comenzaron a ser menos frecuentes. En la casa escuchábamos en la radio que avisaban la muerte de gente de mi pueblo por supuestos enfrentamientos, todos los días estábamos pendientes si fallecía alguien conocido. Era un suceso que no se podía entender, ya que nunca antes había pasado algo así, solo había miedo. Cada día que pasaba debía presentarme a mi trabajo y vivir el terror de no saber si volvería a ver a mi familia. Los primeros meses del año 1974 pensé en presentar mi renuncia a la empresa, ya no aguantaba el miedo a tener que ir a trabajar, pero uno de los jefes me aconsejó que no lo hiciera, ya que se podía tomar como que yo era un extremista. El jefe me prometió que cuando existiera una posibilidad de despido de personal me incluiría en la lista.En marzo de 1974 me despidieron con el pretexto de que era soltero y solo dejarían a los jefes de familia trabajando. Después intenté buscar trabajo, pero quienes proveníamos de esa empresa fuimos encasillados.

			Para don Segundo no fue fácil lograr una oportunidad laboral que le permitiera ayudar económicamente a su familia y, más aún, debió renunciar a sus aspiraciones laborales que le aportaran un futuro mejor, que era lo que había esperado tras una exitosa escolarización y luego de que su vida laboral que prometía un porvenir favorable. Más tarde solo encontró trabajos esporádicos como temporero, cargando ripio del río o en el área de la construcción.

			Siempre tuve que ocultar mi pasado laboral, para subsistir acepté trabajos informales como obrero. Cuando volvió la democracia, yo ya era más viejo, ya no podía tener las oportunidades que se me presentaron antes del golpe de Estado. Durante la democracia seguí trabajando informalmente, pero por la edad era difícil. Aun así seguí trabajando como obrero de la construcción, para salir adelante y mantener a mi esposa y a mis hijas.

			Relata que cuando comenzó el golpe de Estado tenía veinte años y pasaron 17 años esperando la anhelada democracia, pero cuando llegó ya tenía cerca de cuarenta años y su oficio era el de obrero. Cuando se terminó la dictadura militar sintió una gran pena de ver que su juventud se había ido y ya no podía retomar sus oportunidades laborales. Dice haber sentido nostalgia, pero no logró sentir alegría. De cierta manera, se había resignado: en esta nueva etapa de la historia de Chile, seguiría siendo obrero. 

			Recordar el golpe de Estado le genera un dolor profundo que se mezcla con rabia e impotencia y siente que la persecución a los exonerados políticos fue un suceso que, en la última etapa de su vida como adulto mayor, lo obligó a revivir el miedo. Sus sueños y metas se desmoronaron por sucesos políticos sociales que repercutieron en su vida, sin él ser un activista político, solo quería tener un futuro exitoso y ayudar a sus padres y hermanos, pero, debido a la dictadura, tuvo que resignarse a un destino que él no quería ni merecía tener. Hoy, a sus setenta años desea reconciliarse con su pasado, menciona que no ha existido justicia social o reparación psicológica para quienes vivieron esa etapa y que resintieron las decisiones de otros en sus vidas.

			reflexión 

			Don Segundo es de esas personas que llega treinta minutos antes a cualquier lugar. Es honesto y trabajador, y a pesar de su edad le gusta mantenerse activo, conocer gente, lugares y hacer bromas, es un típico hombre del sur de Chile. Como hija me ha inculcado el respeto, la honestidad y el ser buena persona. Siempre lo vi leyendo libros y novelas, es muy sabio y está atento a las noticias del país, tiene conocimiento de muchos temas y reflexiona profundamente acerca de ellos. 

			Sinceramente, conocer cómo le arrebataron su futuro de joven, también me generó dolor y no tan solo a mí, sino que es un dolor que lleva toda la familia. Hace pocos años fallecieron los padres de don Segundo y cuando ellos me relataban esa parte de su vida, era inevitable emocionarse. Mis abuelos entre lágrimas me contaban que mi padre lo tenía todo para salir adelante, era la esperanza de la familia, pero se resignaron a una mala suerte. 

			Ante estas circunstancias creo que las personas afectadas por el golpe de Estado, que solo eran trabajadores, no han tenido el reconocimiento que merecen, no se les ha compensado su sacrificio y su dolor. Mi padre, don Segundo, me dijo en su momento más doloroso, que «nadie hizo nada por reparar el dolor emocional». Esa frase es muy importante para mí, porque esta memoria refleja el dolor de mucha gente que vio su vida truncada por 17 años de dictadura militar. Mi abuelo, que trabajó en la misma empresa que mi padre, falleció con el dolor de la injusticia, su dinero de exonerado fue absorbida por las instituciones y jamás recibió nada, por lo que tuvo que vivir sus últimos años de «la caridad del Estado», como alguna vez le dijeron en una institución de previsión social. 

			Hace unos años cuando me enteré de estas vivencias comprendí, admiré y amé mucho más a mi padre. Y sé que para él esta memoria es una reconciliación consigo mismo y siente que puede trascender en un escrito, ya que no tuvo la oportunidad de desarrollarse laboralmente y es también un cierre de ese capítulo de su vida. Esta memoria está dedicada a quienes sufrieron y perecieron en la dictadura militar.
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			La otredad y el silencio

			Fernando Fuica García y Raquel Rebolledo Rebolledo

			introducción

			La reflexión desarrollada en este texto tiene la finalidad de explicitar cómo el silencio, en la oralidad, en la imagen y en la escritura es capaz, metafórica y metonímicamente, de traer a la presencia la ausencia, de develar lo oculto. Abordar el silencio deviene una exigencia ética para sostener una presencia activa de la memoria, en este caso a través del relato plasmado desde un ensayo. Es este un acto de rememoración activa del pasado con la finalidad de no olvidar además de traer como correlato que este texto es capaz de situar al que lee —al menos transitoriamente— en el momento mismo en que ocurrieron los hechos, más allá de la distancia, siendo copartícipes solidarios de este reencuentro con el pasado.

			*

			«Resulta difícil ver y determinar dónde acaba el deseo de liberación, de verse libre de la opresión, y dónde empieza el deseo de libertad, de vivir una vida política» 

			h. arendt (2018: 24) 

			La dictadura cívico-militar iniciada en 19731 significó, para quienes en esos años eran solo unos niños, vivir la adolescencia y la juventud en pleno desarrollo del régimen militar. Crecieron en un contexto marcado por la represión, los estados de excepción, la restricción de las libertades, la censura, el toque de queda y, sobre todo, en un ambiente determinado por el miedo a no saber a qué atenerse y, también, a no saber quién estaba al lado. Existía una incertidumbre no solo respecto del país, sino respecto del mundo y respecto del otro. La llamada Guerra Fría era un referente geopolítico que articulaba todo posible relato venidero, inmediatez que también era un antecedente al momento de pensar lo que estaba por venir. Era un futuro incierto para esa juventud, carente de proyectos, clausurado en sus posibilidades, sostenido en la carencia de soportes que invitaran a imaginarlo y soñarlo. Lo ulterior, no era sino una probabilidad, una ilusión, el reflejo inmediato de ese actual contexto político que tejía las redes dialógicas y, a la vez, le proveía del soporte narrativo al instante de aventurar una vida que mirara hacía adelante en el tiempo.

			Ese contexto configuró una forma de ser, de estar y de relacionarse con los demás, que daba cuenta del estado de cosas, que determinaba las relaciones interpersonales y, sobre todo, la manera de abordar la relación de alteridad. Había un ambiente de inseguridad y desconfianza respecto del otro, que formaba parte del mismo entorno social, ya fuera este circunstancial o referencial.

			El silencio se instaló como un manto narrativo desde el yo al otro y a los otros. Era ausencia de sonidos, de oscuridad oral. El vacío de la palabra, la omisión del diálogo, o la aparición de este, estaba sostenido desde la certeza de que el espacio social que se ocupaba, en cierta medida, se configuraba a partir de la confianza en quienes convergían en ese momento específico.

			Las amigas y los amigos del barrio, los compañeros y las compañeras de colegio, los parientes cercanos, los hijos e hijas de los amigos de los padres y las madres que eran próximos a los tuyos, constituían, en sentido práctico, un espacio de seguridad, de ausencia de duda, de confianza. Lo anterior se tornaba opuesto cuando el grupo estaba conformado por personas desconocidas o poco conocidas: el amigo del amigo, los nuevos compañeros y compañeras de universidad, la nueva pareja que llegaba de la mano de alguien miembro de ese grupo, o cualquier otro, del cual no se supiera su pertenencia. La desconfianza y la sospecha permean el cotidiano.

			La presencia de la oralidad, el diálogo y la conversación, se tornan difíciles, arriesgadas, comprometedoras ¿Se debe decir lo que se está pensando? ¿Es seguro hablar? Este vacío de la voz implica establecer no solo una distancia con el otro, sino la necesidad de una reflexión respecto de lo que es posible declarar, de lo que es pertinente opinar, de establecer límites al momento de hablar. El habla configuraba un espacio de riesgo cuyos márgenes exceden la posibilidad misma de poder controlarlo o, al menos, el delimitar una suerte de espacio de refugio que atenuaba la inseguridad y el peligro. Por cierto, el escenario descrito anteriormente releva, por defecto, la importancia de la escucha en contextos de silencio forzado, toda vez que la oportunidad de conversar dialógicamente se restringe a momentos específicos de encuentros intersubjetivos lo que, a voz de Kusch, permite instalarnos en el ámbito del estar más que en el del ser (Lértora, 2010).

			El riesgo es un nuevo concepto que está presente en ese estado de cosas, que no se conocía en la inocencia de una niñez sin compromisos, sin conciencia quizás, ajeno a los vaivenes de la historia, y a la vez carente de vinculación política. Riesgo que emerge cuando irrumpe la dictadura.

			Esta clausura del habla, en tanto que oralidad y diálogo, trae aparejada consigo el encuentro de uno con uno mismo. Hay que refugiarse en la interioridad, remitirse a la introspección, al sí mismo, el que, según Freud (2016), envuelve no solo al self, sino también al ámbito de las pulsiones. ¿Con quién se puede conversar si todo posible otro desconocido es un potencial peligro? ¿Cómo es posible sublimar estas pulsiones si no hay seguridad respecto del referente? ¿Qué queda entonces? el diálogo interior, la reflexión, la introspección, el volcarse hacia uno mismo.

			La palabra reflexión remite a la misma raíz etimológica de reflejo, es decir, mirarse a sí mismo; especular es, literalmente, espejear, verse reflejado en una imagen-otra que exige situarse desde un punto de vista egocéntrico, en sentido cartesiano. Hay que volverse sobre sí mismo, procurando encontrar en esa soledad de la conciencia las respuestas a las preguntas que acechan. Se instala la presencia de una ausencia, el deseo en el sentido que lo utiliza Lyotard (2004) un deseo nunca satisfecho en la medida en que siempre se está en una cadena inconclusa de significantes. Las necesidades se satisfacen con objetos; los deseos, con metáforas dice el filósofo francés. Pero las metáforas no son capaces de dar cuenta de lo escarbado en esa introspección reflexiva, la que busca en definitiva poder abrirse hacia lo exterior, a la vez que es una búsqueda del sentido de sí mismo, de la salida de la incertidumbre del yo procurando construir espacios dialógicos, comunidades de encuentro oral, lugares de convergencia de múltiples yoes que están buscando lo mismo desde una actitud solidaria y empática, que se instala desde la clandestinidad y que procura superar la mismidad a partir de la importancia del otro.

			En definitiva, lo que se buscaba finalmente era poder incidir en lo que estaba ocurriendo en ese momento, no quedarse encerrado, partiendo desde el ego, para no estar al margen de la historia, y poder salir del yo hacía lo siempre otro, de superar ese solipsismo que solo tiene como referente el propio yo a partir de la importancia del reconocimiento, esto es, la búsqueda permanente de subjetividades que sean capaces de tejer una red de identidad intersubjetiva sobre la base de premisas identitarias y cosmovisiones convergentes.

			*

			«Yo es otro» 

			rimbaud

			El contexto generó una exigencia de autoidentidad que no solo se sostenía en la ausencia de certeza respecto del otro —lo que se refleja en la fragilidad existencial propia de ese tiempo que, al parecer, no acaba con el fin de la dictadura—, sino también en la necesidad de buscar en la profundidad de la propia conciencia las respuestas que el medio no daba. El otro-desconocido era un enigma, una incertidumbre que generaba aprehensión, distancia, prudencia. Había que aferrarse a lo seguro, a lo conocido, a lo que no fundaba temor. Todo horizonte nuevo estaba mediado por esta circunstancia de inseguridad, sobre todo para aquellos que habían asumido un compromiso militante o de clara condición de ruptura frente al régimen imperante. Así el desconocido era un posible otro que devenía como peligro para un yo, pero a la vez como oportunidad para la conciencia del sí-mismo (Ricoeur, 2011).

			En ese contexto, la clandestinidad del compromiso de militar en partidos de oposición al régimen cívico-militar exigía que había que estar alerta, no dejar entrever aspectos de intimidad, resguardar la historia personal hasta no estar seguro de que ese otro no era un referente de inseguridad, es decir, en términos prácticos, había que callar hasta estar seguro de con quién estabas en ese momento. En efecto, un ambiente carente de seguridad era una variable que determinaba el nivel de intimidad, autenticidad y confianza al establecer relaciones interpersonales, por ende, de diálogo y oralidad. La seguridad era, en esa época, un tejido que referenciaba toda posible relación intersubjetiva en la medida en que era una suerte de garante del espacio dialógico que se construía.

			A partir de lo anterior, no deja de ser curioso que, en clandestinidad, igualmente se generaba una confianza forzada frente a un desconocido, que irrumpía en el espacio íntimo. Este encuentro abre una interrogante: ¿Cómo se construyó la colectividad desde el silencio en tanto que espacio activo de resistencia frente al terror imperante? La historia nos muestra distintos momentos en que se ha dado este encuentro, sobre todo en contextos de opresión y autocracia. Desde el momento en que establecías contacto con ese otro, y a partir de ese instante, ese otro pasaba a ser un sujeto de confianza, una suerte de cómplice en el que podías confiar a pesar de no haberlo visto nunca antes. Era una confianza basada en la convicción. Era, sobre todo, una necesidad casi inconsciente de querer sentirse seguro, de poder sentir que, a partir de ese otro, hasta ese momento desconocido, era posible tejer una intersubjetividad que no admitiera desconfianza, sino seguridad.

			Es importante relevar que este tiempo no era un horizonte en sí mismo amable, en la medida en que su construcción diaria se sostenía bajo esta premisa de duda y aprehensión. Pero había que seguir viviendo y seguir siendo joven, más allá de estos riesgos, bajo la condición de que existían referentes de análisis comunes y compartidos por una comunidad sostenida en referentes etarios y políticos, el que cogía su sentido más práctico sobre todo en aquellos que habían asumido un compromiso militante.

			Otra forma de manifestación del silencio es la ausencia de registros fotográficos en aquel tiempo. No era seguro fotografiarse. Por lo que para muchos jóvenes el paso epocal no quedó registrado. Ni siquiera se estaba seguro de los nombres de los demás, menos aún procurar guardar un registro indeleble de la reunión de un grupo en ámbitos sociales o políticos. La fotografía también era peligrosa. La ignorancia y la invisibilización era una suerte de cláusula de seguridad. Parafraseando a Wittgenstein (2012): «De lo que no se puede hablar es mejor callar».

			La ausencia de oralidad bloqueaba todo posible espacio de apertura a la intimidad. Era conveniente no indagar más allá de lo anecdótico, limitar el diálogo a la inmediatez, tomar los resguardos dialógicos de manera de no decir mucho, un silencio funcional y necesario. En este contexto, la imagen podía develar relaciones interpersonales que no era conveniente proyectar, y en ese sentido lo mejor era no registrar esos instantes

			En épocas en que la posibilidad de disponer de dispositivos como cámaras o, más adelante, filmadoras, no era algo tan común, lo recomendable era que no se detuviera el tiempo en una fotografía, que no hubiera evidencias de encuentro. De hecho, esa carencia de registros marca una actitud de resguardo que se sostenía en el temor frente a los dispositivos de seguridad. No había conciencia de que la ausencia de imágenes estaba configurada en un estar que carecía de evidencias y que invisibilizaba a quienes formaron parte de esa época, lo que agregaba un manto aún mayor de silencio al presente y al devenir.

			Se hace necesario en este punto volver al tema de fondo que sostiene esta reflexión, esto es, la presencia o ausencia de la oralidad, el silencio, el habla como referente social de encuentro y desencuentro; la palabra como elemento que devela la realidad, en el sentido griego de aletheia, que trae a presencia lo oculto a través del signo, que instala en el horizonte contextual un espacio de objetividad casi material reflejada en la escritura. Sin duda que esta es la fuerza ilocutiva y ontológica de la palabra, ser capaz de desocultar lo oculto, de explicitar a través de la palabra la identidad y, a la vez, la diferencia. Palabra expresada también a través de la escritura. Silencio manifiesto en la escritura. El referente identitario del que escribe se oculta en el cuidado, en la precaución, en la indiferenciación: no importa quién escribe, sino lo que escribe. El seudónimo, la «chapa» eran el pseudonombre del autor.

			*

			Hello darkness, my old friend 

			I’ve come to talk with you again 

			simon and garfunkel

			Surge la pregunta: el silencio ¿es una forma de habla? ¿Se puede pensar sin palabras? ¿El silencio se puede entender como la ausencia circunstancial del otro, de la clausura de un referente donde coge sentido mi propia identidad?

			Tal como se señalaba al inicio, yo soy el otro. Sin embargo, al callar hay una suerte de autoanulación frente al otro, hay un vuelco hacia el interior, adviene una suerte de ego cogito, y se debe buscar la manera de salir del sí mismo, de no quedar preso de la mismidad y de superar ese solipsismo, muchas veces necesario, pero otras tantas impuesto desde fuera. Aquí surge otra pregunta: ¿ese otro es necesario?

			Como dice Villoro (2016): «Si el silencio es ausencia de palabra ¿cómo puede ser una posibilidad del habla?». Previo al habla, se tiene una relación directa con las cosas, no mediada (aún) por el signo lingüístico, lo que abre un espacio de vinculación directa entre palabra y cosa, una suerte de intuición o aprehensión inmediata de lo dado. Por otro lado, sin el lenguaje no hay referencia respecto al mundo. El mundo deviene signo, dice Derrida (1971), por lo que se necesita la palabra, el habla y la escritura. Esta última es la presencia de lo pensado, el testimonio perenne de la reflexión.

			Desde que se incluye como soporte la disciplina filosófica al momento de reflexionar sobre el silencio y la palabra, se hace necesario nuevamente en este punto acudir a Wittgenstein y sus dos grandes posturas en el tema del lenguaje: el primero que sostiene que hay una suerte de «encaje» entre la estructura lógica del lenguaje y la estructura lógica «del mundo»; y el segundo, que afirma en general, que el lenguaje se valida en su uso, lo que supera, de cierta manera, lo místico, lo inefable que incluye a la ética y la estética en el Tractatus. Sin embargo, el mismo pensador vienés termina por aceptar que hay ciertos ámbitos de la realidad que no son posibles de objetivar en el lenguaje. Desde una perspectiva estrictamente filosófica es necesario develar que, para uno de los más grandes filósofos del siglo XX, el tema del lenguaje es uno de los grandes problemas para la filosofía, instalando un horizonte problemático que permanece hasta hoy en la discusión filosófica. El tema de fondo para Wittgenstein fue, no tanto el silencio, sino el misterio, lo místico, lo inefable, aquellas proposiciones que carecen de sentido, pero que son las que nos constituyen como seres humanos. ¿Qué quedó por decir en esta época? ¿Cuántos textos quedaron inconclusos o sin publicar? Para el filósofo vienes su texto Tractatus Lógico-philosophicus tendría dos partes: lo dicho y lo no dicho, lo que deja en evidencia la importancia del silencio, la ausencia escritural como patencia de un espacio que cubre el todo refrendado en la escritura.

			Por otro lado, respecto de la escritura, es evidente que sin esta no hay memoria, no es posible saber del pasado sin la escritura. En su ausencia no se plasma el pasado, en sentido grafemático, la que procura explicar el presente a partir de un relato sobre y desde el pasado, pero siempre proyectado al futuro. Dice Cencillo (1971: 258 y ss.), «en su propio caminar, sus pasos son signos y, a la vez, sus propios puntos de referencia». El pasado determina el presente, el pasado no se puede modificar, pero sí se puede interpretar. Es signo, señal, punto de orientación que permite entender el presente a partir de las decisiones acometidas en el pasado. Por lo tanto, ese pasado exige traerlo a presencia, presencia sostenida en la escritura, para entenderlo, comprenderlo e interpretarlo.

			La palabra como desocultamiento y ocultamiento a la vez, instala una suerte de bidireccionalidad necesaria entre el hombre y el mundo. El significado se oculta en la ausencia, en lo no dicho, en el misterio, en tanto que una realidad que no accede a la palabra, que no deviene signo. Siempre hay un poema por escribir, una historia por contar, un relato que sea capaz de plasmar un momento o que procure proyectar(se) el futuro en lo escrito.

			En relación al silencio y los límites del lenguaje, es imperioso destacar que durante la dictadura hubo muchos eventos que superaron la posibilidad misma de ser objetivadas por medio de la palabra. ¿Cómo se puede hacer presente la narración del acto de degollar a tres profesionales solo por el hecho de ser comunistas?2 ¿Qué palabra es capaz de dar cuenta de la inmolación de un padre que demanda saber el paradero de sus hijos?3 ¿Se puede plasmar en un relato el compromiso militante de cientos y miles de jóvenes que se identificaron, finalmente, con una retórica, con una épica discursiva, con una palabra que no tan solo aglutinaba, sino que a la vez era un soporte teórico al momento de interpretar la realidad? Todos estos eventos superan la posibilidad misma de ser forjados por medio de la palabra, en la medida en que están transidos de emociones, afectos y convicciones. Por cierto, que estas últimas palabras son también límite y contexto del lenguaje, ya sea hablado o escrito.

			La palabra, el silencio, la ausencia de voz, la imposición de un discurso oficial, el texto leído en un periódico clandestino, una declaración del gobierno, las noticias como una declaración no cuestionada en el imaginario social, ya sea una falsa noticia —la mentada posverdad—,4 o una información que es asumida por la opinión pública, todas remiten finalmente a un discurso, a una narración, a un texto. La palabra se torna y es peligrosa, había que estar atentos a su significación, debíamos saber leer, debíamos aprender a leer.

			El lenguaje sigue siendo el medio de vinculación entre el poder y la sociedad, la que se manifiesta en los distintos dispositivos de comunicación disponibles en cada circunstancia, los que procuran copar el referente discursivo a partir de lo que esos medios disponen, todo con la finalidad de instalar un horizonte de carácter pretextual y contextual que le dé sentido a su propia narración. Se destaca en este punto la dimensión intrínseca de la comunicación como elemento constitutivo e importante respecto del sentido del lenguaje. Los medios de comunicación construyen relatos discursivos que dan cuenta de un estado de las cosas en un momento determinado, con una intención política y ética. En este punto se reitera el alcance por sí solo que este tema tiene.

			En la dictadura la palabra hablada, la palabra escrita, el libro, un congreso de historia, o un seminario de literatura o filosofía, todo generaba peligro. Pensar era osado, el grito se ahogaba en la censura, las murallas eran a partir de ahora un lienzo en blanco que invitaba a cubrirlo de versos, de consignas, de murales.

			Los congresos, seminarios o coloquios de la época5 procuraban traslucir una palabra crítica, desde un referente «oficial» que no generara sospechas pero que, a la vez, no anulara la matriz fundante del pensamiento en tanto que voz libre de prejuicios, sometida esta vez a un discurso oficial que establecía límites a los temas que se discutían, clausurando a priori la esencia del pensar libre, más allá de los recursos a los que se aferraban los intelectuales o pensadores de esa época, en vistas a plasmar un pensamiento propio que fuera capaz de transgredir estos límites impuestos por el discurso del gobierno. Se instala la pregunta: ¿se logró generar una fractura del silencio en estos eventos?

			*

			La comprensión de las relaciones entre oralidad y escritura y de las implicaciones de las mismas no es cuestión de una psicohistoria o de una fenomenología instantánea 

			ong, 2016

			Los «profesionales» de la palabra, sean estos periodistas, escritores y, por cierto, también los académicos wuniversitarios o los profesores de aulas escolares, son los llamados a mantener la memoria viva, no solamente a modo de testimonio, sino como un ejercicio de pensamiento crítico respecto de lo que ocurrió en el plano político e ideológico, además del espacio intersubjetivo de la moral y de relaciones humanas, ¿qué fue lo que ocurrió en el periodo pre y posgolpe? ¿dejamos de escuchar(nos)?, ¿clausuramos el habla, ese dispositivo que nos determina como seres humanos?

			El pasado sigue golpeando, impele a traerlo a presencia, a superar el silencio impuesto por años, ese silencio radical que era el trasfondo en aquel mundo de la vida bajo la dictadura, silencio que comenzó a ser transgredido. Poco a poco se empezó a hablar de lo que otros no decían, cualquier evento era una excusa para el encuentro dialógico: una peña, una asamblea de carrera, la pregunta al profesor, la creación de una revista literaria, leer colectivamente a algún autor. Se buscaban referentes textuales, dialógicos, expositivos que procuraran des-ocultar. Toda instancia de expresión viva del lenguaje era valorada y aprovechada para develar lo proscrito.

			Como diría Sartre (1968), estábamos inmersos en una «república del silencio», en donde las elecciones que cada uno hacía de sí mismo eran auténticas porque se hacían en presencia de la muerte. La posibilidad de conversar, de escribir, de leer se valora aún más cuando no la tenemos. Se aprendieron a valorar estos espacios de encuentro intertextuales, en la medida en que el silencio comenzaba a ceder frente a la necesidad de exteriorizar el pensamiento, la poesía, el cuento, el ensayo, la prosa, una rima o una frase provocadora.

			*

			Las relaciones amistosas con el prójimo y aquellas por las que se definen las amistades parecen originarse de las de los hombres con relación a sí mismos… el amigo es otro yo 

			aristóteles, 1985

			Se hace necesario relevar la importancia de la amicalidad. Esta es, por sí misma, un espacio de encuentro dialógico, como lo sabía muy bien Platón (2015). Dialéctica la llamaba, dos lecturas, dos logos que se encuentran con la intención de llegar a un espacio de convergencia, de intersección lingüística común a ambos hablantes, sin imposiciones eidéticas ni dogmas incuestionables. El otro en tanto que otro, en palabras de Maturana (2020), es siempre un legítimo otro, el que deviene como una necesidad de búsqueda, de intercambio de ideas, de referenciación conceptual, ideológica y afectiva, que le da sentido, finalmente, a la propia identidad del referente primero.

			Se debe aprender a leer nuevamente, dialogando con el pasado, con el propio pasado, interpretando las huellas que se han dejado, huellas que no se pueden cambiar pero que sí se pueden releer. Se hace necesario reiterar que el otro es siempre un fin en sí mismo, nunca un medio, digno en tanto que tal (Kant, 2020).
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					1  El 11 de septiembre de 1973, en Chile, se llevó a cabo un golpe de Estado en contra del gobierno socialista del presidente Salvador Allende Gossens. Fue encabezado por José Merino, vicealmirante de la Armada, y Gustavo Leigh, comandante de la Fuerza Aérea, con el apoyo del general del Ejército Augusto Pinochet. En su planificación y organización participaron también civiles. Luego de un intenso asedio al palacio de La Moneda, iniciado por militares desde muy temprana hora, el presidente Allende entrega al pueblo chileno su último discurso, el que fue transmitido por radioemisoras simpatizantes de su gobierno. Al mediodía de ese fatídico jueves, se inició un bombardeo a La Moneda por la Fuerza Aérea chilena con aviones Hawker Hunter que lanzaron cohetes rockets durante intensos e interminables quince minutos. La casa de gobierno fue bombardeada, destruida e incendiada. En este contexto el presidente Allende, en consistencia con lo declarado previamente, muere «defendiendo a Chile». Este acontecimiento político-militar rompe la trayectoria institucional y constitucional del país y sobreviene el manto de la dictadura sobre Chile, dando paso a la persecución, asesinato, tortura, relegación, prisión y exilio de chilenas y chilenos partidarios y simpatizantes del gobierno socialista y la vida democrática durante diecisiete años.

				

				
					2  Se hace referencia aquí al triple y brutal crimen denominado caso degollados. En marzo de 1985 los profesionales Santiago Nattino Allende, Manuel Guerrero Ceballos y José Manuel Parada Maluenda, fueron secuestrados y asesinados por miembros de Carabineros de Chile. Este caso constituyó un hito relevante dentro de los juicios por violación a los derechos humanos acontecidos durante el régimen militar de Augusto Pinochet.

				

				
					3  El 11 de noviembre de 1983, Sebastián Acevedo Becerra, obrero de la ciudad de Coronel, en la región del Biobío, se inmoló a lo bonzo frente a la catedral de la ciudad de Concepción. Este fue un acto desesperado y en señal de protesta por la desinformación sobre el paradero de sus hijos Galo y María Candelaria, prisioneros de los servicios de inteligencia del régimen militar de Augusto Pinochet.

				

				
					4  La posverdad, como concepto reciente, se entiende, en términos generales, como la forma en que las redes sociales refuerzan las opiniones de las personas haciéndoles parecer de sentido común ciertas ideas sobre los hechos o acontecimientos y reforzando sus sesgos y convicciones.

				

				
					5  El tema del silencio —presente en las diversas disciplinas humanistas como en la historia, la filosofía o la literatura— escapa a este ensayo. Se abre aquí un espacio necesario de indagar e investigar.

				

			

		

	
		
			Responsabilidad y compromiso de la filosofía en tiempos de dictadura: El caso de Jorge Millas (1917-1982) 

			Rodrigo Pulgar Castro

			algunos antecedentes del filosofar la política

			La historia del pensamiento es rica en mostrar el compromiso de la filosofía con la cuestión social. Para esto tenemos el dato filosófico-histórico que indica la dificultad de encontrar a alguien que, practicando la disciplina, no se afane en algún momento por postular un punto de reflexión crítica sobre un hecho sociopolítico que afecta directamente lo cotidiano, o lo que técnicamente conocemos como el mundo de la vida (Lebenswelt). Lo cierto es que existe una demanda a la disciplina para realizar el pensar crítico; su desarrollo depende de la respuesta del autor a un tiempo histórico que lo interpela en su tarea de pensar la realidad. 

			En sentido estricto, todo nace desde una preocupación sobre lo social que se transforma en un problema filosófico. En ese contexto, gran parte del tratamiento ocurre bajo «la modalidad de la fundación» (Esposito, 2021: 34), al tratarse de propuestas de «salida» a un momento de complejidad sociopolítica. Aquí es donde resalta la figura del filósofo cuya obra se abre a la cuestión política como efecto del impacto directo de la circunstancia histórica; se trata de una obra escrita que, como enseña Millas (1987: 35), desde sus orígenes acepta el «valer relativamente al mundo entero». En esta interpretación hay quienes eligen actuar en consecuencia y hacen de su tarea reflexiva una cuestión de situación, pero no a fin de perpetuarla, sino de superarla. Allí, en este movimiento de reacción filosófica, se explica el significante fundacional de la filosofía en materia política.

			Sabine (2011) da buena cuenta de autores que caen dentro de la categoría de pensadores políticos fundacionales. Pero, independiente de la calificación que podamos construir respecto del comportamiento de la filosofía, aparecen en la misma historia autores que, sin afán fundacional, simplemente se plantean de manera crítica frente a la política por razones de compromiso con su tiempo y con las personas. Los ejemplos del siglo XX son abundantes y en varias lenguas. Por interés personal —y por ver en los regímenes políticos un modo dictatorial de carácter autoritario— rescato dos en lengua castellana: Miguel de Unamuno y María Zambrano. Ambos fueron víctimas de persecución por pensar críticamente y por presentar una solidaridad práctica con su tiempo y con las personas. De Unamuno, su propia descripción: «¡El destierro! ¡la proscripción! Y ¡qué de experiencias intimas!» (1970: 137); y de Zambrano: «Pocas situaciones hay como la del exilio para que se presenten como en un rito iniciático las pruebas de la condición humana» (1961: 65). 

			En Chile, en la línea del filósofo comprometido tenemos a Jorge Millas, quien opera intelectualmente desde una intención de base ética-política. Pero, ¿cuál es la clave de la construcción de un compromiso ético-político como el suyo? La respuesta viene dada por el sentido de una vida tensionada por la libertad, asunto descrito por Millas de la siguiente forma: «La persona concreta que cada cual es no aparece sino cuando la libertad y la temporalidad, categorías de nuestra conciencia existencial, constantes del espíritu, asumen un modo de realización particular» (1943: 66). Se trata, pues, de una tensión que expone sentidos diversos de la existencia humana: desde la apatía a la comunión con quienes sufren el atropello a sus derechos fundamentales.

			En su obra Millas ofrece una línea de interpretación sobre la tensión entre vida y libertad acentuada en los años de la dictadura y sostiene el valor de la persona como fin. En el presente, ya lejos del horror de esos años, las huellas de la memoria expresadas en los escritos de Millas, permiten plantearse ante una historia de injusticia instalada en esa época como «normalidad». De suyo, el tema revelado de la injusticia trasluce el de justicia, la razón es que esta «constituye el componente de alteridad de todas las virtudes que ella sustrae al cortocircuito entre sí mismo y sí mismo. El deber de memoria es el deber de hacer justicia, mediante el recuerdo, a otro distinto de sí» (Ricoeur, 2010: 120). En este escenario, Millas se instala como propuesta de ser filosófico en el Chile contemporáneo.

			Así, en un contexto de historia reciente —en su significante epistemológica que avisa sobre sus efectos—,1 y aplicando su norma a la intelectualidad como oficio, entendemos que Millas encarna el valor del intelectual al hacer de la reflexión un ejercicio de respuesta-propuesta, asumiendo un rostro —enseñaría Giannini si caminase Millas hoy por nuestra cotidianeidad— que se viste por necesidad de generosidad y de habla.

			Ubicado Millas en el orden político y temporal de la discusión constitucional de 1980 —dejemos en claro que se trataba de un falso discurrir, al no ser posible debatir por condiciones de control social, fuerza y poder en manos de un gobierno dictatorial—, interviene en el escenario filosófico-político desde una variable ética con la particularidad de convertir su pensamiento en una tensión que desafía la tranquilidad del espacio privado de reflexión al aparecer allí, en su pensar, la realidad, el rostro de quienes sufren el atropello a sus derechos humanos. En definitiva, Millas acepta una convocatoria para su preocupación y ocupación, de tal manera que, aceptando el deber de pensar como valor de humanización, él mismo se ocupa de mostrarse como un necesitado de respuesta a la desazón que lo envuelve y que oscurece el panorama del espacio vital. Al aceptar su rol, se obliga a abrir la ventana para evaluar el valor de este estado vital en un ambiente de alta crispación política y social; evaluación plausible desde el momento en que participa del espacio de lo cotidiano y por la figura de otro yo, acotado en su posibilidad de entender lo cotidiano como lugar de bienestar. En ello Millas es claro: si no existe ese espacio abierto al diálogo, que es una de las exigencias planteadas por él en el discurso de mayo del 1980, persiste el engaño, la falacia de un oasis en un continente y mundo confuso. Consciente de aquello, y en dominio de esa conciencia tensionada por el engaño, acusa el miedo imperante como la sensación del día a día nacida de la desconfianza. Por ello, y por ver el miedo vivenciado en el espacio de lo cotidiano, cabe preguntarse: ¿Cómo reconduce su deber filosófico procurando resignificarlo en medio de un pueblo del cual es parte, y que, asume, le pide pistas de salida, orientación, claridad y lucidez?

			La existencia adquiere un rostro visible en el espacio común, lo cual da cuenta de que posee significancia social. De ahí que el nodo intersubjetivo se refiere al ser persona. A causa de esto, y siguiendo a Millas, se plantea la existencia de una subjetividad que, en rumbo dinámico, reconoce la necesidad de lo político en cuanto experiencia viva (Millas, 1943: 128). Pero lo político no es solo una experiencia llevada por algunos y algunas, sino ese momento para discutir sentidos en la construcción de lo común, algo que es muy propio del lenguaje intersubjetivo que, hermenéuticamente, es inclusivo. 

			Lo dicho aparece desde la paradoja existencial, la que se vive con especial atención en tiempos turbulentos, pues en ellos crece la incertidumbre que destaca la fragilidad de toda respuesta por su carácter perecedero vinculado a la referencia ideológica desde la que se construye cada respuesta. Entender este proceso significa superar la concepción teórica desde la cual el actor político lee e interpreta la realidad. Se entiende que lo que se supera es el sentido privado de aquel acto político que se sostiene en creer que solo el actor político tiene la potestad del poder —algo clave en la dictadura— y que, por tanto, es el único en condiciones de realizar el juicio de realidad. Por consistente que sea este argumento ideológico, la verdad supera todo ese esfuerzo por la limitación intelectiva propia de las formas ideológicas de ver el corpus social como una totalidad compleja, en cuanto no considera aspectos como la dinámica que caracteriza la historia. Millas, considero, está al tanto de esta dinámica, y por eso, al momento de aceptarla como un acto de composición de la crítica, se supera a sí mismo y aparece el filósofo político. 

			Pero, ¿dónde radica el motivo existencial más allá de la comprensión intelectual del carácter dinámico de la historia? Millas asume que comparte el caminar en la cuerda de la fragilidad; siendo así, es inevitable que la valore como un componente de la vida común. Y es, precisamente, en este escenario —de indigencia real por carecer de respuestas de conciliación en un ambiente poco adecuado para aquello—, que la figura de Millas, el filósofo público, se acrecienta. En efecto, Millas, preso del tiempo de las incertidumbres vitales, recoge la pregunta sobre si puede la academia soslayar su responsabilidad o su deber de manifestarse sobre los acontecimientos; especialmente, si la vida misma está comprometida en una escenografía donde lo que se somete al escrutinio son respuestas disímiles a problemas y preguntas asociadas al atropello sistemático de los derechos humanos. Sinceramente, filosóficamente, no es posible. Y no lo es por herencia, desde aquel instante en donde el sujeto de conciencia asume el deber de construir hábitat y dar origen a cosmovisiones, normas y formas culturales que logran fundir en un espacio temporal la urgencia por convivir de manera racional, y en donde cualquier ser humano es una entidad de dignidad por sí mismo, según la doctrina de los derechos humanos y, por tanto, es sujeto de derechos.

			Todo esto, toda la posición sostenida por Millas respecto de los derechos humanos es por una causa ética-política; causa encontrada en el hecho de que el bien pretendido por cada persona en la comunidad humana, precisa ser discutido en un contexto conflictuado por la disociación entre sujeto-comunidad y política; especialmente, en aquellos años en que la política es cautiva de un sector minoritario de la sociedad. Signo, diría sin duda Millas, de una fractura en la comunidad misma. 

			millas en diálogo con giannini: claves de interpretación para un compromiso ético-político

			El texto de Pablo Oyarzún sobre Humberto Giannini dentro de la escenografía de los años de la dictadura permite una primera aproximación a la figura del intelectual crítico por esos años: 

			La experiencia profundamente meditada de los años del miedo, la opresión, el abuso y el asesinato de este otro tiempo de expectativas frustradas, no porque no se hubiesen hecho cambios determinantes, sino porque faltó la fuerza para hacer lo verdaderamente necesario, lo que imponía más allá de la medida de lo posible, llevó a Humberto, creo, a concebir el carácter originario del conflicto, de la originaria disyunción de ser y bien: concebirlo más acá de toda preceptiva y normativa y de las éticas del deber, en lo que se podría llamar, si cabe, un realismo moral (2015: 13).

			El concepto de realismo moral, según lo que propone Oyarzún, es aplicable a quien se comporta como intelectual público; vale decir, a alguien que, en síntesis, califica en la descripción de un yo capaz de friccionar críticamente el pasado y el futuro desde la conciencia de un presente que lo obliga a ello. Pero, ¿qué hay en esa descripción? Lo que hay es la identificación de alguien dispuesto a exponer su voz en la plaza pública al tomar una posición de compromiso más allá de la academia. Lo anterior, bajo el entendido de que su compromiso no deriva del interés propio, sino de una comunión empática y de solidaridad con quienes temen hablar para pedir el cumplimiento de derechos mínimos; temor justificado, en parte, por una especie de intuición o sospecha que lleva a ver en sus reclamos potenciales efectos no deseados que son de común ocurrencia en regímenes dictatoriales: detenciones arbitrarias, relegaciones, exilios, torturas, y en casos extremos, la muerte. 

			Existe en ese contexto político un razonable temor que podría explicar el silencio de grandes sectores. En este escenario de temor y silencio asociado, el intelectual se convierte en la voz de toda persona que carece del espacio para manifestar sus demandas, o que está al debe con el uso de las herramientas argumentativas, o que simplemente está ocupado en tareas que, por sus características, le impiden construir relatos armónicos que defiendan derechos más allá de la manifestación de simple voluntad para hacerlo. En el fondo, el intelectual habla en nombre de toda persona que en los salones y redes del poder no es válidamente reconocida por quienes, en un momento determinado de la historia, se apropiaron del poder casi exclusivo del orden político y que, en tal posición de dominio, no trepidaron en usar la fuerza opresiva a fin de lograr el propósito de mantener o —si se da el feliz momento— acrecentar privilegios. 

			Por cierto, en control del poder es muy fácil construir momentos favorables por medio de aparatos burocráticos, de fuerza o, derechamente decretos y leyes adecuadas y «pertinentes» al caso. Cosa no extraña en América Latina, donde se acusa este modo de proceder producto de un capitalismo neoliberal salvaje y globalizado que, en el caso de Chile, se instala apoyado en normas constitucionales. El desenlace es:

			Una realidad en que solo una minoría […] detenta la capacidad única y exclusiva de abrir y consolidar sus espacios de libertad por los que solo ellos pueden moverse; vivir en las condiciones que quieran, actuar a su antojo; e instituir lo que más conviene a la lógica del mercado, que es la lógica que ellos mantienen. Nadie más, únicamente algunos ciudadanos privilegiados, tiene la capacidad y la posibilidad no solo de disfrutar de lo ya obtenido, sino de participar en la creación de otras condiciones de vida, dotándolos de otro sentido a los acontecimientos. Exclusivamente ellos, en definitiva, detentan la facultad para señalar quiénes poseen derechos y quiénes no poseen derechos (Sánchez, 1999: 235-236).

			Una mirada a la historia reciente, específicamente a la de los años de la dictadura, informa la existencia del intelectual comprometido que, por razones de conciencia, entiende la experiencia de alteridad como un movimiento de reflexión respecto de su propio valor, y en donde el otro yo se revela como factor mediador en el proceso de significar su espacio vital subjetivo en sintonía con el espacio común. Allí, en la relación de alteridad, descubre el espacio cotidiano como ese momento de construcción de humanidad, ya que, por su parte, no existe dificultad en aceptar la alteridad como variable en la arquitectura de la comunidad, al considerar que ella tiene en sí misma ese compuesto de inteligencia del hecho humano que resulta innegable a la filosofía y, por tanto, a la ética y a la política.

			Pues bien, dispuesto y desplegado en el espacio común construido y, a la vez, deconstruido por mano de otros, el intelectual público opera su inteligencia a favor del hecho social desde la crítica al poder; siendo uno de ellos, quizá el más significativo en tiempos de dictadura, Jorge Millas. Con su acción pública, expuesta en el mes de mayo del año 1980 en su discurso de rechazo a la propuesta constitucional del gobierno, Millas da un paso más allá de la academia con lo cual gana categoría en ser-filósofo. En efecto, Millas asume una responsabilidad ante los otros y ante sí mismo desde un modo de construirse frente al poder que destruye sistemáticamente la convivencia democrática por el atropello a los derechos humanos.2 Millas no es ciego frente a la violencia: 

			Las víctimas de la violencia […] no tienen apelación. No hay voz, ni la propia ni la ajena, que pueda abogar por ellas […] Es característica esencial de la violencia […] negar a la víctima toda apelación, encerrarla en el círculo impasible del acto brutal, y dejarla sin salida. ¿Sin salida absolutamente? No, por cierto. Siempre hay una, y es, justo, la que da sentido a la violencia: la sumisión. Pero es también la que, poniendo fin al acto de apropiación del prójimo, hace culminar y pone de manifiesto su verdadero carácter: la víctima se ha sometido, es decir se ha puesto bajo poder ajeno, se ha enajenado (Millas y Otero, 1978: 35-37). 

			Ante este panorama en Chile, Millas interviene por responsabilidad frente a un modo de gobierno autoritario que pone trabas al ejercicio de la libertad, logrando actualizar en ese ejercicio la narrativa filosófica-política desde un prisma ético. Con ello construye un puente entre la política y la ética al declarar bienes y deberes que son materia de preocupación en ambos campos. Pero, además, al asumir el valor del contexto político como un punto de inflexión respecto de deberes éticos, lleva la reflexión filosófica a un lenguaje cercano. De esta forma, sin dejar de ser su discurso disciplinar, es capaz de tensionar el dictamen que, emanado del poder, obliga a concurrir el año 1980 a votar un texto nacido en beneficio de un modelo socioeconómico; texto normativo que es —y sigue siendo, más allá de maquillajes circunstanciales— una norma constitucional que actúa como candado y que se impone como pacto sin consulta a la comunidad en su proceso constructivo. De suyo, la norma constitucional llamada a aprobar en 1980, obedece a la intención de control sociopolítico, el que, además, es puesto en línea con un constructo ideológico económico cuyo eje es la competencia por bienes individuales y no la colaboración en el cuidado y maduración de conciencia de los bienes comunes. 

			Pero ya es tiempo, y quizá el deseo de Millas, manifestado en el texto suyo de 1980, se encauce en una norma de pacto social nacida del diálogo —que como todo dialogo humano construido en la tolerancia y la interculturalidad tiene sus debilidades y fortalezas—, y que efectivamente instale sobre la mesa del poder el deber de actuar a favor de los más frágiles de nuestra tierra.

			Millas califica, por su comprensión de los derechos humanos —doctrina que es, sin duda, contenido e impulso en ética—, como exponente de un realismo moral. Califica porque le resulta impracticable dejar de considerar la contingencia sociopolítica como una instancia de reflexión filosófica. 

			En este sentido, el mismo planteamiento de Giannini (1978) —sobre el valor de la variable de lo cotidiano, por corresponder al tiempo y espacio que abre el descubrimiento de la realidad como lugar que remueve y fortalece sentidos posibles de existencias— viene en ayuda interpretativa. En efecto, lo cotidiano se viste de lo contingente, o quizá ahí en lo contingente se revela su valor, pues las comprensiones fundamentales sobre el sentido de lo justo cambian por el flujo de lo accidental. De ahí que en la cotidianeidad tengamos a la mano el instante donde la cara de lo humano se muestra o se oculta. Ante ambas posibilidades, Giannini (1978) se propone aclarar el significado de lo cotidiano con el fin de entender fenomenológicamente lo propiamente humano y de dar respuesta a la pregunta, ¿dónde encontrar la vía que dé con aquello? Con Giannini, diremos, que en aquello que cabe dentro del dominio que cada persona tiene sobre aspectos de su vida diaria, y que corresponde a una situación de existencia inseparable del modo de vivir en lo cotidiano. De esta forma, al tener la fórmula de lo cotidiano como concepto que explica el ser de la existencia, aparece la invitación a descubrir el significado del dinamismo vital presente en el domicilio, puesto que ahí, en ese espacio de intimidad familiar, sucede que: «La rotación cotidiana se configura alrededor del punto al que se regresa siempre y desde cualquier horizonte. Este punto gana, entonces, la calidad de eje de todo el proceso» (Giannini, 1978: 31). 

			Se entiende que con la figura dinámica de rotación, resulta inevitable la variable política en su hacer propio por su efecto en el modo de vida cotidiano; en otros términos: en el correr de lo cotidiano cada existencia, el ser del yo que correspondería a la individualidad, se construye por un encuentro que sucede en el espacio abierto como la calle, la plaza, el mercado, el bar, entre otros lugares donde efectivamente se despliega la alteridad resignificante del sí mismo como otro (Ricoeur, 2013: 365),3 siendo este otro un ser calificable de político por su participación en la elaboración del ser de lo cotidiano. Idea que Giannini va a explorar en profundidad a partir de términos como la noción de intersubjetividad. Esto, por cierto, coincide con el hecho que su intención filosófica consiste en: 

			Continuar y profundizar en la dirección que desde mediados del siglo pasado ciertas orientaciones poderosas de la filosofía vienen proponiendo con insistencia: el abandono del punto de vista subjetivo: en el contexto teórico, de la solitaria omnipotencia del «yo pienso»; y, en el contexto práctico, la superación del solipsismo individualista propio de la sociedad contemporánea («solo yo cuento») (Giannini, 2007: 24).

			 Siguiéndolo, y al amparo de este continente hermenéutico, no es implausible pensar que lo dicho coincida con la filosofía sobre la esencia de la individualidad que Millas, en su texto Idea de la individualidad (1943), aplica para exponer el ser del ser persona. Entre esas notas encontramos la individualidad como drama por la presencia del tiempo, la libertad y la racionalidad. Según enseña, un efecto de todo aquello es la angustia, que es impresión de zozobra, incertidumbre, inseguridad constante por ser la persona. En esta línea: 

			Lo individual no se nos aparece como naturaleza, como cosa dada al hombre por el imperio de las leyes naturales, como hecho producido de vez, a la manera de los astros o de las plantas. No es la persona humana algo con que el hombre se encuentra, es algo que el hombre hace (Millas, 1943: 163).

			Lo escrito, dentro de otros escritos de su obra, refiere a un fenómeno que —en la medida de ser proceso— fricciona el sentido de la existencia personal, porque esta no es separable en modo alguno del sentido del ser político. Lo que el texto del 1943 acusa, es que el hacer filosófico de Millas camina siempre por cuestiones de existencia; de esta forma, lo que en 1943 plantea sobre la persona, es lo que sirve de contenido conceptual y también como puntos para el discurso de mayo de 1980.4 La importancia del contenido del discurso de Millas (1987: 35-37) se revela, en toda su potencia axiológica, en el texto Fundamentos de los derechos humanos. Ahí señala la cuádruple raíz de los derechos humanos: metafísica, moral, social y práctica. 

			Pero, considerando esto, ¿qué significado de existencia está inserto en la idea de persona que Millas defiende? Una respuesta plausible la encontramos en Giannini, en su interpretación del concepto de dignidad descrito por Millas.5 Giannini señala que el nodo justificativo es la dignidad, concepto que, como es sabido, la doctrina de los derechos humanos recoge como base. Pero en Millas el principio de la dignidad como condición de base se acrecienta, ya que adquiere su sentido en la raíz metafísica observable: «En el subsuelo de la existencia humana» (Giannini, 1987: 323). Lo escribe así:

			El hombre es inevitablemente un ser consciente de sí, pensante de su mundo libre. La conciencia de sí —eso que los filósofos llaman el «para sí» humano— le da rango privilegiado entre todas las criaturas. El hombre se ve a sí mismo como existente y con ellos todo lo demás queda referido a su existencia. El mundo entero aparece como la condición, el incentivo, el límite, el desafío, el medio o el fin de dicha existencia. Esto da una conciencia de rango o valor al hecho del existir humano: el hombre existe como conciencia de existir valioso. El «para sí» de la conciencia humana —contrapuesta a la inconsciencia del mundo— es un radical hecho de valor. Porque el hombre es conciencia de ser, es —al mismo y a una con esa conciencia— conciencia de valer relativamente al mundo entero (Millas, 1987: 35).

			La forma de explicar el subsuelo metafísico de la existencia y los modos del «para sí» con los cuales podemos explicarnos el sentido de la dignidad, es desarrollada por Giannini en su texto Homenaje a Jorge Millas a 20 años de su muerte: Acerca de la dignidad del hombre (1987). Pues bien, en base a lo que Millas plantea sobre la dignidad y sus expresiones, más la interpretación ofrecida por Giannini, se puede acceder comprensivamente a la variable de identidad del ser filosófico de Millas para decir, casi conclusivamente, que en él se muestra activo el factor hermenéutico de la alteridad, lo que resulta clave en una lectura ético-política de su obra. Lo afirmado se apoya en que Millas se significa dinámicamente por el reconocimiento del sentido de sí mismo en el otro. Si efectivamente es tal como se indica, y acatando el valor de la alteridad, entonces resulta que es la alteridad una de las dimensiones constitutivas de la existencia del «para sí» de Millas, siendo la otra dimensión el «yo como sí mismo» siguiendo la nomenclatura de Ricoeur (2013) y de Giannini (2007). 

			Con todo este juego de configuración del ser de la existencia, Millas tiene la materia de reflexión filosófica-política, en donde el deber ético traduce en obra teórica lo cotidiano, cuestión que —entendemos— viene a ser el sello que distingue el sentido de la existencia, vale decir, su significante de valor. Mas, no se trata de un simple pasar de la existencia en el mundo para su agotamiento, ya que su valor corresponde al sentido del ser de la existencia en el mundo para su crecimiento. 

			Cierto es que, a veces, este pasar de la existencia está lleno de temores y también de certezas que, en tiempos de zozobra existencial, entran en el campo de la duda fracturando con ello la vida cotidiana. De hecho, en la consciencia de fractura como un aspecto de la contingencia existencial, se vislumbra la teleología del sentido ético-político de su postulado filosófico, el que se articula desde aquel comprender el hecho de vivir en lo cotidiano como experiencia de apertura; vale decir, como un movimiento que necesariamente afecta —positivamente si se da el caso de que la apertura ayude a romper el egoísmo, o negativamente si ocurre un aumento de este— el vivir en dominio de sí mismo; nota de existencia personal que es parte constitutiva de lo que viene a ser el mundo en cuanto mundo abierto y, por cierto, mundo privado. Entendido ello, es decir, la comunión en el sujeto de esos dos modos de mundo posible que es lo público (el campo de lo cotidiano) y lo privado (el campo del domicilio), a veces encontrados en armonía y en otras en conflicto, es que Millas se comporta a favor del respeto y la defensa de los derechos humanos, compromiso efectivo al ser uno de los firmantes de la constitución de la Comisión Chilena de Derechos Humanos el 10 de diciembre de 1978.6 

			reflexiones finales

			La inteligencia de este factor disociativo —el atropello sistemático a los derechos humanos— que permea la realidad humana con fuerza en «los años del miedo», es el punto de inicio de Millas para cumplir filosóficamente un deber en el foro público. De suyo, y si es fiel a su obra escrita, resulta imposible por su parte no considerar el hecho ético-político de que en la vida cotidiana se exponen situaciones de injusticia estructural que afectan el sentido de lo que se entiende por persona, por justicia, por principio de igualdad sustantiva, por la idea de razón que nos hace personas. De esta forma, el discurso de Millas sobre los derechos humanos tiene en su núcleo marcos de referencias antropológicos que resumen el concepto de dignidad. Ahí, en esos referentes se halla descrito el valor mismo de la vida que, por este motivo, se quieren siempre presentes como criterios orientativos que cada cual reconoce como comunes al darse en un espacio compartido, y que solo por eso, son vistos como principios de justificación de los actos públicos, e incluso privados en no pocas circunstancias. 
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					1  «Entendemos que la historia reciente refiere a procesos históricos cuyas consecuencias directas conservan aun fuertes efectos sobre el presente, en particular en áreas muy sensibles como el avasallamiento de los derechos humanos más elementales» (Franco y Lvovich, 2017).

				

				
					2  Más información sobre las violaciones a los derechos humanos durante la dictadura militar disponible en https://bit.ly/3O2w0ml.

				

				
					3  Ricoeur, en el punto III.2. de Sí mismo como otro titulado «La alteridad del otro» afirma, entre otras cosas sobre el significado de la alteridad, que: «Lo otro no es solo la contrapartida de lo mismo, sino que pertenece a la constitución íntima de su sentido» (2013: 365). 

				

				
					4  Sabemos que el discurso es construido en oposición al texto de publicidad política que llamó a la obligación ciudadana de ratificar la propuesta de constitución en el año 1980.

				

				
					5  Al respecto, es altamente significativo que la interpretación de Giannini a Millas y su formulación de los derechos humanos esté como un anexo a su obra La reflexión cotidiana.

				

				
					6  Acta disponible en https://cchdh.cl/acta-constitutiva-2/.

				

			

		

	
		
			parte 3

			Pedagogía de la memoria

		

	
		
			Reflexiones sobre la enseñanza de la historia: Hacia una pedagogía de la memoria

			Francisca Castillo Cortés

			introducción

			En el marco de la educación formal las clases de historia se entienden como:

			Microespacios de práctica de la memoria o como un «hacer» de la memoria en que dialogan memorias oficiales con memorias alternativas, las cuales siempre implican procesos de recordar y de olvidar el pasado. Las memorias históricas se caracterizan por ser dinámicas, inestables y subjetivas en tanto interpretaciones del pasado y, de manera crítica, son formas de acción mediadas semióticamente por herramientas culturales (Oteíza, 2017: 337).

			A partir de lo planteado por Oteíza desde la práctica pedagógica de la escuela se inicia una reflexión sobre acciones pedagógicas diseñadas para la enseñanza de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales en Chile —especialmente en el segundo ciclo académico— en relación con las violaciones a los derechos humanos cometidas entre 1973 y 1990 por la dictadura cívico-militar del país.

			En ese sentido se reconoce que las acciones pedagógicas se enmarcan e intervienen en un espacio de diálogo permanente con las fuentes históricas en sus múltiples formatos, para que, por medio de esa práctica constante, las y los estudiantes reconozcan en los recursos —textos escolares, documentos e imágenes— los elementos relevantes que les permitan establecer puentes de significado entre el pasado y sus consecuencias en el presente y así reforzar el sentido de pertenencia cultural a la comunidad, al país, y principalmente, a su historia. Con puentes de significado se hace referencia al sentido de pertenencia cultural y de vinculación socioafectiva con el contexto histórico que la o el estudiante desarrolla cuando alude a aspectos de su historia familiar o personal.

			En el contexto educativo, la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales plantea desafíos al abordar los contenidos que implican un ejercicio de la memoria frente al periodo de la historia de Chile denominado como «quiebre de la democracia» por el Programa de Estudio para sexto año básico.1 El término refiere al periodo que abarca entre 1973 y 1990. Tales contenidos son abordados en diferentes grados de profundización en dos niveles educativos: sexto básico y segundo medio.

			el discurso de la institucionalidad y sus objetivos en la educación de segundo ciclo

			En sexto año de educación básica la enseñanza de la asignatura Historia, Geografía y Ciencias Sociales se debe abordar desde lo planteado en el programa de estudio. En él se declaran las orientaciones didácticas sugeridas por el Estado para la correcta aplicación de las bases curriculares. En el caso particular de la asignatura, propone que el eje de formación ciudadana sea abordado de manera integrada con los ejes de historia y geografía, haciendo énfasis en aquellos objetivos relacionados al desarrollo de virtudes ciudadanas (Mineduc, 2018: 40).

			Otro aspecto normado por el texto son las habilidades que las y los estudiantes desarrollan en la asignatura definida por el Programa de Estudio para 6° año básico de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Estas se encuentran agrupadas en cuatro categorías denominadas: tiempo, espacio, pensamiento crítico, análisis y trabajo de fuentes. El documento señala que la última categoría se encuentra relacionada con el método de investigación y posiciona el concepto de empatía histórica, entendido como la capacidad de favorecer la empatía en las y los estudiantes y acercarles a formas en las que se construye el conocimiento en ciencias sociales (Mineduc, 2018: 43).

			El desarrollo de la empatía histórica en el estudio de la asignatura requiere que el profesorado haga un trabajo constante de curaduría de fuentes, procurando seleccionar aquellas que, siendo diversas en sus formatos, proporcionen las evidencias suficientes para sustentar los conocimientos e interpretaciones propias de la historia, de la geografía y de las ciencias sociales en general. Además, el currículum nacional incentiva que se privilegie el uso de distintos tipos de fuentes. Entre ellas, tienen un papel relevante, los textos escolares, los recursos multimodales y la interacción verbal.

			Asimismo, en el programa de estudio para sexto año básico se plantea la importancia de la planificación de la enseñanza-aprendizaje con sesiones de trabajo y de actividades que se centren en la obtención de información desde las fuentes como una práctica sistemática de la asignatura (Mineduc, 2018: 18). Dichas actividades han de ser acotadas a los tiempos de clases para lograr una correcta supervisión y constante retroalimentación por parte del profesorado a fin de consolidar los aprendizajes en el largo plazo. En ese sentido, a partir de la práctica en el aula es posible establecer que la correcta aproximación al uso de fuentes primarias —sean escritas o en formatos multimodales— es clave para contribuir al desarrollo de la empatía histórica requerida por el programa de estudio.

			Además, la práctica pedagógica diseñada para sexto básico acoge la propuesta didáctica del programa de estudio orientada hacia el aprendizaje activo, a fin de que se fomente en el estudiantado la curiosidad, la habilidad de búsqueda y organización de la información, el juicio crítico, la resolución de problemas y la comunicación (oral y escrita), así como instalando habilidades desde el segundo ciclo de enseñanza (quinto y sexto básico), se procura iniciar a las y los estudiantes en el desarrollo frecuente de trabajos de investigación, discusiones temáticas y trabajos grupales que exijan colaboración y diálogo además del desarrollo de un pensamiento propio.

			la enseñanza de la dictadura militar y sus consecuencias: Interpretaciones en torno a la memoria crítica

			En relación con el contenido referido al periodo de la historia nacional entre 1973 y 1990, el programa de estudio para sexto año básico de Historia, Geografía y Ciencias Sociales lo individualiza de forma explícita en la unidad 3: «Chile s. XIX y XX», que  tiene por objetivo que los estudiantes «conozcan distintas visiones sobre el proceso de quiebre de la democracia, que dio lugar, con el golpe de Estado de 1973, a un régimen o dictadura militar» (Mineduc, 2018: 126). 

			En sus orientaciones se recomienda que al abordar temáticas de la historia reciente de nuestro país se oriente su desarrollo hacia una «mirada crítica y reflexiva, resguardando el respeto por las diferencias de pensamiento y opinión» (Mineduc, 2018: 126) al definir como objetivo de aprendizaje número 8:

			Comparar diferentes visiones sobre el quiebre de la democracia en Chile, el régimen o dictadura militar y el proceso de recuperación de la democracia a fines del siglo XX, considerando los distintos actores, experiencias y puntos de vista, y el consenso actual con respecto al valor de la democracia (Mineduc, 2018: 130).

			Así, el programa refiere a dicho periodo de la historia nacional como «quiebre de la democracia, régimen o dictadura militar» y exige a las y los docentes el desarrollo de un trabajo sostenido en fuentes históricas para contribuir a la comparación de «visiones» que, en un diálogo mediado por el docente, podrán encontrarse y resignificarse según el contexto actual para contribuir al resguardo de los valores democráticos en el presente.

			Además, el programa hace el alcance conceptual en torno a la necesidad de orientar el desarrollo del contenido temático de la historia reciente hacia una mirada crítica y reflexiva, resguardando el respeto por las diferencias de pensamiento y opinión. Se espera que el logro del objetivo de aprendizaje sea evidenciado por medio de la habilidad de comunicación (oral o escrita) para que el estudiantado emita opiniones «sobre la importancia del reconocimiento y resguardo de los derechos humanos a partir del conocimiento y reflexión acerca de las violaciones a estos derechos por parte del Estado durante el régimen o dictadura militar» (Mineduc, 2018: 130).

			La aproximación crítica hacia los contenidos planteados por el programa de estudio y sus textos escolares es percibida —desde la práctica— como una tendencia disciplinaria utilizada entre las profesoras y los profesores de historia que se encuentra en conflicto con la comunidad escolar. Pues al abordar contenidos relacionados a la violación de derechos humanos en el periodo de la dictadura militar, esa estrategia metodológica es una posición resistida por una parte la comunidad escolar (en especial por directivos y apoderados). En concreto, esto provoca tensiones en la comunidad educativa que las y los docentes de historia deben resolver por medio del diseño de metodologías de trabajo activas, sustentadas pertinentemente en los parámetros del ejercicio de la memoria crítica.

			Para abordar en el aula el concepto de memoria crítica se puede considerar la idea referida por Nelly Richard en La crítica de la memoria al plantear que la crítica será necesaria para «subrayar la brecha que separa, por un lado, la temporalidad irresuelta (fisurada, abismada) de la memoria en suspenso todavía contenida en el trastocador rematente que arrastra la postdictadura» y así evitar que el trabajo disciplinar de las ciencias sociales tienda a la «consensualización de las voces para adaptarse […] a la medida de lo posible» (2014: 190), borrando las huellas de lo trágico del periodo 1973-1990. 

			Además, Richard resignifica el valor del recuerdo en el marco de un ejercicio de memoria al manifestar: «Darle volumen expresivo y realce significativo a la simbólica fisurada del recuerdo histórico (tarea que le corresponde a la crítica, el arte, a la literatura) es un modo, además, de no dejar que la reconstrucción del pasado se agote en las lógicas oficiales del documento o del monumento» (2012: 191). Es, entonces, que se propone dar importancia al valor del recuerdo histórico como uno de los recursos a movilizar en el aula para desatar guerras de interpretación y hacer uso del recuerdo en el contexto del análisis de la historia reciente de Chile con el objeto de dinamizar el trabajo de la memoria histórica.  

			Una de las problemáticas que enfrenta la memoria crítica, y su práctica consciente en el aula, es lograr la forma de oponerse al desgaste de la memoria que han provocado los medios de comunicación desde los años noventa en la línea de presentar los hechos del pasado como un mero espectáculo. Dicho desgaste da cuenta de una tendencia a abordar las tensiones derivadas del periodo de dictadura militar desde una política de los consensos, en una búsqueda por eliminar la polarización, pero al mismo tiempo neutralizando las discusiones en torno a la violación de los derechos humanos durante el régimen militar (Richard, 2002: 189).

			Esa situación se ejemplifica al aproximarse a los libros escolares de sexto básico que abordan el contenido declarado en el objetivo de aprendizaje número 8 (Mineduc, 2018: 130). A partir del quehacer docente se ha constatado que, aunque los objetivos de aprendizaje son explícitos en sus contenidos, en las distintas metodologías y propuestas didácticas, la expresión señalada en el texto escolar da cuenta de «consignas oficiales de la ponderación, de la moderación y de la resignación» en la selección de las fuentes primarias propuestas al estudiantado (Richard, 2002: 189). Lo anterior, pues el texto presenta tres fuentes primarias, diversas en formato y origen, que dan cuenta de una búsqueda por incluir múltiples visiones frente a la temática, pero que adolecen de profundidad para fomentar interpretaciones entre las y los estudiantes y, en esas omisiones terminan por aceptar «el anonimato de la culpa» frente a las violaciones de derechos humanos (Richard, 2002: 189).

			En una aproximación general al recurso del texto escolar se pueden observar fuentes que homologan la violencia política ejercida durante el periodo 1973-1990, con las acciones de violencia de Estado que involucran la violación sostenida de los derechos humanos de las y los opositores a la dictadura. Específicamente, en el caso del texto Santillana (2019: 158) —utilizado actualmente en sexto básico— la temática de la violación a los derechos humanos es graficada con tres recursos (figura 1); dos de ellos corresponden a fuentes escritas y el tercero corresponde a una fuente iconográfica (fotografía). Los tres recursos ocupan una extensión de una plana y abordan el testimonio de un torturado (extraído del informe de la Comisión Valech), el caso de los hornos de Lonquén (en calidad de fuente secundaria) y una fotografía del centro de detención y tortura establecido en el Estadio Nacional.

			Desde una mirada superficial en relación con la aplicación práctica de los recursos seleccionados para el texto escolar, llama la atención que se presentan textos que no individualizan a los protagonistas por nombres; además, los textos son débiles al explicitar la censura a la situación de violación sistemática de los derechos humanos por parte de los aparatos del Estado en esa época (figura 1).
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			Al analizar la fuente iconográfica llama la atención la composición de la toma. La imagen no se centra en la situación de los torturados, sino que se encuentra focalizada en la presencia militar y, en un segundo plano, a modo de telón de fondo, se ven los detenidos sentados en las graderías del estadio.

			En resumen, en el texto escolar se percibe una voluntad de mantener el anonimato de victimarios y de detalles contextuales de las vivencias de las víctimas, aludiendo pasivamente a las consecuencias de los hechos por medio de preguntas que no logran incentivar la curiosidad del grupo etario al que se encuentra destinado el texto.

			Dicha situación implica necesariamente que el profesorado, desde una visión crítica del recurso pedagógico, realice una nueva lectura de los aspectos silenciados en torno a la aproximación a las fuentes históricas que rescatan el contexto de violación de los derechos humanos del periodo, con el fin de que las y los estudiantes resignifiquen el ejercicio del rescate de la memoria.

			En línea con esa nueva lectura, se propone que en el trabajo de aula las y los estudiantes desarrollen un trabajo de investigación por medio de un proyecto de rescate de la historia personal y familiar. Es así como las y los estudiantes buscarán las fuentes en sus familias y comunidades, quienes aportarán testimonios personales sobre el periodo 1973-1990 que se sumarán a los contenidos presentados en la escuela. Con este ejercicio, se procura que los contenidos dejen de ser ajenos y se vuelvan, con el tiempo, un ejercicio de reivindicación, reencuentro y colaboración, en la construcción de relatos diversos que versan en la misma temática.

			preguntas poderosas: una estrategia de investigación, resignificación y diálogo

			A partir de lo anterior, se presenta ante las y los docentes un problema de carácter didáctico-pedagógico consistente en el desafío de establecer una mediación entre la forma en que se comunican los mensajes (significados) en el texto escolar y las acciones de enseñanza-aprendizaje que permitan al estudiantado involucrarse con los acontecimientos de la historia desde una perspectiva personal y familiar.

			Esa comprensión de los recursos está condicionada por diversos factores propios de la heterogeneidad de las y los estudiantes, pero es posible establecer estrategias que garanticen la concreción de los objetivos de aprendizaje instalando habilidades de investigación que, de manera progresiva, contribuyan a dotarles de herramientas para cuestionar su entorno y nutrirse de las historias familiares y de su comunidad.

			Es así que al abordar la tercera unidad de la asignatura en el nivel sexto básico se establece como estrategia la realización de entrevistas dirigidas al ámbito familiar y comunitario sobre la base de preguntas creadas por las y los estudiantes. Nuestra experiencia en esa estrategia nos lleva a conceptualizar tal creación de interrogantes con el nombre de «preguntas poderosas», pues percibimos en ese ejercicio una gran potencia crítico-investigativa.

			La secuencia didáctica señalada es una actividad formativa, situada hacia el final de la unidad que, luego de abordar los contenidos con los recursos de clases, invita a las y los estudiantes a diseñar, en forma grupal, una entrevista de tres preguntas claves, las que deben abordar sus inquietudes sobre lo acontecido en el periodo 1973-1990. Se incentiva que las fuentes de información sean sus familiares o vecinos de las comunidades en que se desenvuelven.

			En ese sentido, el trabajo de aula se enfoca en el desarrollo de una entrevista breve, enmarcada en el desarrollo de habilidades de indagación, que les posibilita entender las vivencias de aquellas y aquellos que recuerden ese periodo. A partir de nuestra experiencia, en general, las preguntas versan principalmente sobre aspectos amplios del periodo: ¿Cómo fue? ¿Qué sentiste? ¿Qué dificultades vivieron cuando…?

			Luego de recopilar las respuestas de tres personas de su familia o entorno, las y los estudiantes comparten sus apreciaciones en un foro, donde se establece un diálogo sobre la información recabada. Tal foro no es una instancia evaluada, pues se recalca que la evaluación radica en el diseño de la investigación, y que los resultados muchas veces son un punto de partida para una futura investigación o reflexión.

			Sobre los resultados obtenidos con la puesta en práctica de esta estrategia de enseñanza-aprendizaje, dos son los momentos que se pueden destacar. El primero es el periodo de elaboración de preguntas, pues es tomado con mucha seriedad y responsabilidad por las y los jóvenes investigadores; en general, muchas y muchos manifiestan que no conocen a nadie que pueda responderlas, pues sus padres eran muy jóvenes para recordar y que sus abuelos no quieren o no pueden responder. Algunas veces recurren a vecinas, vecinos o miembros de la comunidad que les entregan testimonios ajenos a las historias familiares. Frente a esas dificultades, se recalca que no es la finalidad obtener una respuesta correcta, solo hacer el ejercicio de elaborar las preguntas, reforzando el interés por desarrollar las habilidades de indagación en ciencias sociales.

			El segundo momento es el foro para compartir los resultados obtenidos, el que recalca la importancia del respeto a la historia personal. Muchas veces surgen contrastes entre los relatos de familiares directos o víctimas con los testimonios de victimarios o familias que apoyaron las acciones del régimen militar. Dichos hallazgos y confrontaciones dan cuenta de un ejercicio consciente de diálogo, de respeto y, frecuentemente, de tolerancia frente a las diferentes experiencias vividas y da cuenta, además, de que a cincuenta años del golpe de Estado las nuevas generaciones pueden tender puentes de encuentro o desencuentro para problematizar los aspectos más oscuros de nuestra historia reciente.

			Reflexiones finales

			Se constata desde el trabajo en aula que abordar la dictadura cívico-militar implica desafíos para el profesorado. Por un lado, se debe considerar la pertinencia de los recursos pedagógicos dispuestos por el texto escolar y la forma en que presentan las fuentes en torno a los contenidos. Por otro, se deben considerar las tensiones existentes en la comunidad escolar (apoderados, directivos) frente a aquellas estrategias que se centran en el ejercicio de la memoria crítica, entendida como el diseño de preguntas en formato de entrevista que llevan al grupo de estudiantes a dialogar hacia la construcción de una valoración de las consecuencias de dicho periodo en la actualidad.

			A modo de proyección, se espera que el diseño de estrategias didácticas enfocadas en la indagación a partir de fuentes multimodales sea una práctica sostenida y asociada a la disciplina histórica, que logre desarrollarse desde temprana edad en el estudiantado para instalar habilidades de aproximación a las fuentes históricas pertinentes a los requerimientos de cursos superiores.

			A partir del trabajo práctico, se confirma que apelar a la curiosidad por medio de las denominadas «preguntas poderosas» logra incentivar entre las y los estudiantes el desarrollo de un diálogo respetuoso y empático frente a la violencia de Estado y violación a los derechos humanos del periodo 1973-1990.

			Finalmente, se considera que el ejercicio de la memoria en relación a la violación de los derechos humanos durante la dictadura es un trabajo progresivo en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, donde el estudiantado debe ser preparado para «extraer» de las fuentes históricas presentadas la mayor cantidad de información pertinente que contribuya a la construcción de conocimiento veraz. Al mismo tiempo, este ejercicio permite que los docentes hagan un trabajo sostenido de desarrollo de habilidades de indagación en estudiantes entre los doce y los catorce años, como una forma de preparación para su desempeño en la educación media e incluso en su futuro como ciudadanas y ciudadanos de derecho pleno, partícipes de una sociedad democrática.
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			El largo camino hacia la memoria

			Paulina Rios Barrios

			¿Qué se puede aprender «mirando las penas de los demás»?¿Qué se ganaba con verlas? Eran meras fotografías, y de un acontecimiento del que yo apenas tenía noticias y de ninguna manera podía remediar. Cuando miré esas fotografías, algo cedió. Se había alcanzado algún límite, y no solo el del horror: me sentí irrevocablemente afligida, herida, pero parte de mis sentimientos empezaron a atiesarse; algo murió; algo llora todavía.

			susan sontag

			el camino

			Este breve ensayo es un aporte desde la reflexión de la práctica docente en relación con la inclusión del tema de la memoria en el currículum escolar y las herramientas epistemológicas y metodológicas con que cuentan los y las docentes para abordar esta temática con la profundidad que aquello requiere.

			En este camino, han de encontrarse resistencias por parte de muchos docentes, directivos, padres y apoderados, que ven en este tema un elemento de «ideologización del alumnado». Lo anterior, se transforma en un tremendo desafío en cuanto a la posibilidad de quebrar ese prejuicio en una sociedad como la nuestra, donde los medios de comunicación generan percepciones sobre la realidad, articuladas a un discurso basado en el individualismo y en el negacionismo.

			Es complejo para los profesores de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, abordar el tema, sobre todo en contextos educativos donde no existe —o poco se ha dado— una comprensión de la importancia en el rescate de la memoria como ejercicio social, ignorando que el lugar adecuado para comprender esta temática es la escuela, donde las y los jóvenes pueden dialogar —o al menos eso se espera— con sus pares, sin prejuicios y contrastar sus aprendizajes con sus experiencias familiares.

			En este contexto, ¿cuál es el rol que nos cabe como educadores? Debemos trazar la ruta con testimonios, imágenes, contexto histórico, etcétera, para que las y los estudiantes puedan interpretar y sentir. Es un deber de las y los educadores instalar la «fotografía» a la que se refiere Susan Sontag.

			Como docente con treinta años de experiencia en el aula, ha constituido un gran desafío: en primer lugar, la instalación del tema; en segundo lugar, la forma de abordarlo; y, por último, el cómo transmitirlo o acompañar y mediar el diálogo de los estudiantes en torno a este.

			En este largo camino hacia la memoria, el tema se ha ido descubriendo, digiriendo, conociendo y comprendiendo durante el recorrido pedagógico, encontrándose con muchas murallas, como el negacionismo, la indolencia y el individualismo, que, a veces, no se supieron sortear y de las que mucho se ha aprendido. Sin embargo, la experiencia, el trabajo en equipo y el estudio han entregado las herramientas para ir abordando la temática con las y los jóvenes, con errores muchas veces, pero también con la satisfacción de haber instalado en ellos el interés por conocer.

			Cabe destacar que entre los años noventa y el 2012, las violaciones a los derechos humanos ocurridas en nuestro país no eran un tema que estuviese incluido en el currículum formal. Una de las formas que me permitió instalar la temática, fue la aplicación de controles de lectura, o de análisis de microdocumentales en las asignaturas electivas. En el contexto de «generar o ejercitar» ciertas habilidades de análisis, reflexión y pensamiento crítico, los estudiantes «conocían» y se acercaban a temas de memoria sobre nuestra historia reciente, lo que era evaluado técnicamente —argumentación, desarrollo, comprensión lectora, e identificación de ideas centrales—, pero, simbólicamente, les permitía analizar una realidad para ellos desconocida. Por ejemplo, en la unidad de Introducción al estudio de la realidad nacional (en la asignatura de Ciencias Sociales y Realidad Nacional), uno de los documentales que utilizaba era Diario de Agustín de Ignacio Agüero, lo que incentivaba a las y los estudiantes a investigar sobre la «Operación CoLombo» y sobre la «Caravana de la muerte».

			Por otro lado, a partir de la década del 2000 se abrió una puerta muy importante con los encuentros humanistas organizados por colegios de las Regiones del Ñuble y del Biobío. En ellos, los y las jóvenes preparaban temas de investigación en el área humanista y luego los exponían. Las temáticas eran variadas, sin embargo, siempre se tocaban temas vinculados a la memoria y los derechos humanos, en un contexto de debate y denuncia muy potente. Fueron casi veinte años de participación constante con las y los jóvenes humanistas en estos encuentros.

			Uno de los trabajos que recuerdo en forma especial versaba sobre el Movimiento contra la Tortura Sebastián Acevedo; su investigación y presentación llevó al estudiantado a conocer quién fue Sebastián Acevedo Becerra, por qué se inmoló, cómo surgió este movimiento y qué era lo que denunciaba. Por medio de este trabajo —muy emotivo porque los alumnos cantaron «Yo te nombro libertad»— los y las estudiantes se acercaron a esa época de denuncia, pero de represión constante.

			Este tipo de experiencias, donde las y los jóvenes trabajan fundamentalmente con testimonios para obtener la información para sus trabajos, facilita la transmisión y el abordaje sobre lo que ocurrió, y se produce una relación dialógica entre las y los estudiantes y los testimonios, documentales, entre otros recursos. Lo interesante es que, a partir de ello, el estudiantado construye sus propios relatos acerca de lo que ocurrió, cuestionando el pasado desde su presente.

			A partir del 2013, la temática de las violaciones a los derechos humanos durante la dictadura cívic-militar se instaló en tercero medio. Sin embargo, los textos se limitaban a narrar los hechos y, entonces, se hacía necesario profundizarlos. Ese año se cumplieron cuarenta años del golpe de Estado, lo que abrió una tremenda oportunidad —a través de imágenes, documentales, reportajes, etcétera— para generar espacios de discusión y reflexión entre las y los estudiantes. En este contexto se generaron espacios de transmisión y de internalización de lo que ocurrió en nuestro país.

			Finalmente, una de las últimas actividades que logré implementar, antes del nuevo cambio curricular —realizada en tercero medio, en el contexto del plan común de Historia, Geografía y Ciencias Sociales— fue el análisis de algunos capítulos del documental Una historia necesaria. Este relata dieciséis casos de detenidos desaparecidos y las violaciones a los derechos humanos sufridas por ellos durante la dictadura en nuestro país, partiendo de la interrogante: ¿Por qué es necesaria la historia reciente de nuestro país? Esta pregunta otorga sentido al estudio de los horrores del pasado, pero con el cuidado de que deben presentarse de tal forma que la experiencia de interpretación y reflexión por parte de los y las estudiantes dé vida a la construcción de sus propias memorias.

			la memoria

			Un tema importante en el estudio de la memoria es el que guarda relación con la objetividad. Surge inmediatamente la interrogante: ¿Podemos ser objetivos cuando nos referimos a las violaciones a los derechos humanos? ¿Qué significa ser objetivo en este contexto? En la medida que van resignificándose los hechos, situaciones y lugares, en forma colectiva, discutiendo y reflexionando para construir un relato, se otorga un sentido, es decir, una significación y una dirección a la memoria (Traverso, 2007). Sin embargo, esta dirección no siempre se vincula con el relato oficial; por ello, el tema de la objetividad se limita a los hechos y al cómo ocurrieron y no a la memoria. El sentido que cobran los hechos a través de las distintas interpretaciones es parte de cómo son sentidos y revividos, ya sea en forma individual o en forma colectiva, y son todas estas interpretaciones las que van nutriendo, enriqueciendo y resignificando la memoria.

			La memoria no puede ser objetiva, ya que eso la condicionaría a ser estática, y lo que la pedagogía debe pretender es el diálogo entre todas las subjetividades que surgen del análisis del pasado reciente, y cómo este análisis condiciona el presente. Hay diversas temáticas que es necesario abordar en la escuela desde la memoria para poder comprender el presente, por ejemplo, el asesinato del general René Schneider o del general Carlos Prats; esto permitiría comprender el rol de las Fuerzas Armadas en una sociedad democrática versus en una dictadura militar, o el rol de la prensa en el tema de los detenidos desaparecidos en Chile post golpe militar. Lo anterior permitiría explicar muchas situaciones actuales, donde la prensa no cumple el papel de informar si no de instalar verdades urdidas desde quienes sustentan los poderes fácticos.

			Como educadores y educadoras es necesario emprender la lucha contra el individualismo de la sociedad chilena, pues este puede desembocar nuevamente en la imposición —no importando la forma— de un modelo que favorece a una minoría.

			En segundo lugar, es importante referirse al concepto de memoria institucionalizado a través del discurso oficial en Chile. En los años posteriores a la dictadura se han dado pasos importantes en el reconocimiento de los hechos de nuestra historia, específicamente, a través de los informes de la Comisión Nacional de Verdad y Reconciliación (Comisión Rettig) y de la Comisión Nacional sobre Prisión Política y Tortura (Comisión Valech), en los que se reconocen y relatan los dolorosos hechos de ese periodo. En este mismo sentido, cabe mencionar la creación del Museo de la Memoria y los Derechos Humanos, que cumple con dar a conocer las violaciones a los derechos humanos ocurridas en Chile entre 1973 y 1990.

			A nivel local, la Municipalidad de Concepción, a través de su Departamento de Derechos Humanos, inaugura en el 2018 una Ruta de la memoria, donde se daba a conocer a los estudiantes de la comuna, lugares de memoria, tanto monumentos como centros de detención y tortura; actividad muy potente, ya que implicaba el relato de testigos vivos. Son estas actividades las que favorecen las resignificaciones del pasado.

			A nivel privado, existen diversas iniciativas que buscan rescatar la memoria y dar a conocer las violaciones a los derechos humanos en Chile. Es el caso de Villa Grimaldi o de iniciativas como «Viaje a través de las voces de la dictadura» de la Universidad Alberto Hurtado en conjunto con el Museo de la Memoria y los Derechos Humanos y con la Universidad Austral. Esta última iniciativa permite a los estudiantes y docentes «viajar» —a través de una página web— por ese periodo de la historia nacional; los estudiantes van descubriendo características y vivencias de esa época a través de relatos y van respondiendo preguntas en torno a sus aprendizajes.

			Todas estas iniciativas, maravillosas y comprometidas, chocan, en primer lugar, con la realidad (¿cómo se llevan al aula?, ¿cómo se les aborda?) y, en segundo lugar, con el discurso institucional oficial, el que está inconcluso y difuso. A través de los años el tenor de este discurso ha sido «verdad, justicia, reparación» sin que exista una real reparación ni una garantía de no repetición. Este último elemento es clave en la construcción de un concepto de memoria a trabajar con el estudiantado, pues los discursos oficiales apuntan a dar vuelta a la página y mirar al futuro, cuando en el presente aún hay un tema profundo que resolver.

			Esta disyuntiva se observa en el currículum que, en el último tiempo, ha sido modificado, incorporando temas de la historia reciente de nuestro país. Por ejemplo, en el texto de Historia, Geografía y Ciencias Sociales de segundo medio, que es entregado en todos los establecimientos públicos y particulares subvencionados de Chile, se reconoce la violación a los derechos humanos, y se reconoce la existencia de centros de detención y tortura, lo que permite al docente trabajar el tema de la memoria, pero no es algo establecido curricularmente (Mineduc, 2021a). El tema de la memoria no es abordado con perspectiva de avance social.

			Si ponemos atención, el objetivo de aprendizaje número 16 de segundo medio en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales dice específicamente: «Explicar que durante la dictadura militar se suprimió el Estado de derecho y se violaron sistemáticamente los derechos humanos, reconociendo que hubo instituciones civiles y religiosas que procuraron la defensa de las víctimas» (Currículum Nacional, 2016: 194). En este objetivo no se invita a reflexionar qué situaciones del presente se pueden explicar a través de estos hechos.

			Por otra parte, en un plan electivo de tercero o cuarto medio, que se puede tomar en el área humanista de Historia y Ciencias Sociales llamado «Comprensión histórica del presente», se aborda la historia reciente de Chile y el papel de la memoria, invitando a un análisis más profundo que permite aplicar estos conocimientos en investigaciones, aunque está más bien orientado a la memoria patrimonial, antes que social. Una de las limitantes de este curso es que no es obligatorio. En efecto, podría no impartirse, ya que son tres las propuestas de electivos para tercero y cuarto medio y al ser un curso electivo del área humanista, solo una parte de los educandos tiene acceso a profundizar en estas temáticas.

			reflexiones finales

			Para finalizar, resulta pertinente lo que plantea Elizabeth Jelin sobre la memoria y su rol en la formación de los y las estudiantes:

			«El deber de memoria», el convencimiento de que existe un imperativo moral o deber cívico de recordar el horror y que ese recuerdo —mediado ahora por la capacidad reflexiva de los sujetos— es un antídoto para prevenir violencias y horrores futuros. Y hay todavía algo más: que esa memoria y esa obligación moral de alguna manera aseguran la formación de ciudadanos y ciudadanas con convicciones y prácticas democráticas (Jelin, 2014: 237).

			El deber de memoria tiene que ser una política de Estado y una práctica pedagógica desde la primera infancia, donde el respeto por el otro sea naturalizado antes que la competencia; una práctica que permita acompañar en su formación a sujetos que despliegan la capacidad para reflexionar sobre sí mismos y sus actitudes, y que los haga capaces de hacerse cargo de sus actos.

			En definitiva, es fundamental establecer un vínculo entre las nuevas generaciones y el pasado, desde una perspectiva empática y crítica, para que los errores de la historia no se vuelvan a repetir y para que el respeto a la diversidad sea un valor que de sustento a nuestra sociedad. De esta forma se estaría cosechando una real garantía de no repetición.
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			Una revisión teórica sobre memoria y enseñanza de la dictadura en Chile

			Alexis Sanhueza Rodríguez, Belén Meneses Varas, Carolina Chávez Preisler y Evelyn Ortega Rocha

			Creo que el ensayo autoritario que nos asfixió durante todo el periodo de los gobiernos militares terminó por generar […], un gusto por la libertad que los políticos y los educadores deberíamos aprovechar en el sentido de cultivar la democracia.

			paulo freire

			introducción

			A cincuenta años del golpe de Estado en Chile nos situamos en una coyuntura marcada por el debate constitucional pos estallido social que pone en jaque uno de los legados de la dictadura de Augusto Pinochet. Esta coyuntura implica, necesariamente, rememorar y reflexionar sobre un hecho histórico que fracturó completamente a la sociedad chilena y a los pueblos que la conforman. En este escenario, es fundamental que los y las docentes con perspectiva crítica reconozcan su responsabilidad ética y política de enseñar este proceso histórico para la construcción de un futuro basado en la justicia social, la reparación y la participación ciudadana directa. De esta forma, reflexionar sobre los aportes de la enseñanza de las ciencias sociales resulta fundamental para participar de la realidad social y política (Freire, 2015). Más aun, desde una perspectiva crítica de la enseñanza de la historia, creemos que es necesario reflexionar sobre este proceso monumental, recuperar su potencial pedagógico para la concientización de profesores y estudiantes con el propósito de hacer de la educación praxis, reflexión y acción de hombres y mujeres en búsqueda de un mundo mejor. 

			El escenario actual de polaridad y disputas políticas sobre el proyecto de país, marca el preludio de la conmemoración del golpe militar en Chile. En este sentido, la opinión pública, las ciencias sociales y humanidades, las y los políticos profesionales y los y las docentes enfrentan —y enfrentarán— una serie de tensiones y paradojas para tratar el proceso de dictadura; concepto sin duda controversial que ya hace una década causó gran debate, cuando el Consejo Nacional de Educación reemplazó la categoría dictadura por régimen militar.

			Precisamente, el Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadanía —elaborado en 2016 por la Agencia para la Calidad de la Educación— reveló que los jóvenes en Chile han perdido confianza en las instituciones cívicas y que, además, justifican su apoyo a dictaduras para salvaguardar la ley y mantener los beneficios económicos. Por otro lado, el informe del Programa de Naciones Unidas en Chile (2015) ha mostrado una mayor politización de los jóvenes de estratos acomodados —ABC1 y C2— y un mayor interés en participar en cambios sociales, pero no a través de las prácticas institucionalizadas. 

			En este contexto, la actual fragmentación de la sociedad y de las naciones que la conforman invita a pensar ¿cuál es el rol de la enseñanza de la historia en la formación política de nuestros estudiantes?, ¿cómo plantear una enseñanza de la historia ligada a la justicia social que ubique a los y las estudiantes en un país en el cual todavía persiste la impunidad ante la violación de los derechos humanos?, ¿qué implica enseñar la historia de la dictadura cívico-militar en Chile en territorios en los que existen conflictos aun sin reparar? Preguntas como estas se vuelven conflictivas, pero esenciales, si pensamos que la enseñanza de la historia es clave en la formación política de los y las estudiantes para que actúen fundadamente ante los problemas sociales, las desigualdades e injusticias en su quehacer como ciudadanos o ciudadanas.

			Tal como sostiene Freire, «la historia es posibilidad y no determinismo. Es imposible entender la historia como tiempo de posibilidad si no reconocemos al ser humano como un ser de decisión y de ruptura. Sin este ejercicio no es posible hablar de ética» (1997: 26). Las cuestiones socialmente vivas como la dictadura militar en Chile han sido un campo de especial preocupación en la didáctica. En este sentido, la memoria individual, colectiva o histórica emergen como un resorte ante el miedo irreprimible que genera la incertidumbre y la rememoración de los periodos represivos. 

			la memoria y la historia

			La memoria es un tema que se ha investigado desde la historia, desde la filosofía y desde la didáctica, entre otras disciplinas. Desde la perspectiva historiográfica, ha sido la nueva historia la corriente que le ha dado un papel protagónico a la memoria dentro de la historia. Autores como Todorov (2000), Schwarzstein (2001), Huyssen (2002) y Traverso (2006) afirman que desde la nueva historia social comenzó a validarse el recuerdo de testigos vivos del pasado y se generó cierta obsesión por la memoria, ya que era uno de los mejores mecanismos para no repetir sucesos traumáticos de la historia de la humanidad, como genocidios, guerras o dictaduras. Salazar (2003) indica que la memoria es un movimiento profundo de recuerdos de origen empírico que circulan de manera oral y que se articula y se proyecta de manera hermenéutica. En este sentido, la historia adjetiva a la memoria en tanto permite acceder al pasado a partir del recuerdo (Nora, 1997), el que tiene un rol social y político (Le Goff, 2005) y que es la lucha contra el olvido (Ricoeur, 2003). Así, la memoria se puede interpretar como el recuerdo de las vivencias compartidas que componen la identidad y cultura colectiva, por lo que implica una reivindicación social (Aróstegui, 2004: 6).

			Ricoeur (1999) sostiene que memoria e historia son construcciones humanas interpretativas que tienen como pretensión comprender e interpretar el pasado. Sin embargo, autores como Nora (2009), Le Goff (2005) y Chartier (2007) mencionan que entre ambos conceptos existen diferencias en el alcance, la naturaleza y la proyección. Por lo tanto, la memoria es la vida que se encuentra en constante evolución y abierta a la dialéctica del recuerdo y de la amnesia. La historia, en cambio, es una reconstrucción siempre problemática e incompleta de lo que ya no es (Nora, 1997).

			A pesar de estas perspectivas, existen vínculos estrechos entre memoria e historia en tanto que no se trata de reivindicar la memoria contra la historia, sino de posicionar la categoría de testimonio como garante de la existencia de un pasado que ha sido y no es más (Chartier, 2007). En esta línea, Candau (2002) establece que, en la práctica, la historia en sus diversas motivaciones, objetivos y métodos siempre toma algunos rasgos de la memoria e impacta de manera variable en la memoria colectiva.

			la pedagogía de la memoria y la didáctica de las ciencias sociales

			Adorno (2016) consideró que la primera exigencia de la educación es la no repetición de la barbarie humana en Auschwitz. La sistemática violación de los derechos humanos, la tortura, el sometimiento, la invisibilización y la desaparición forzada de personas son actos profundamente deshumanizadores. Actos, símbolos y acciones que se vinculan con una pedagogía de la crueldad que se desarrolla por medio de prácticas que enseñan, habitúan y programan a los sujetos a transformar lo vivo, aquello que fluye en el curso del tiempo, en muerte, en inercia y en ausencias (Sagato, 2018). 

			De esta forma, incorporamos la pedagogía de la memoria como una categoría contra la pedagogía de la crueldad, cuyo propósito es la construcción de un horizonte de sentido, reflexión y participación intergeneracional para tratar heridas profundas del pasado marcadas por el nazismo en Europa o por las dictaduras en América Latina. Por lo tanto, la pedagogía la memoria como contrapedagogía de la crueldad, reivindica la lucha y conquista diaria de la democracia (Giroux, 1993), la necesidad de humanizar la educación (Freire, 2017) y la alfabetización política de los y las estudiantes para que participen en la construcción de un futuro compartido mejor (Freire, 1990).

			La pedagogía de la memoria se funda en el carácter histórico de la experiencia humana, en las reflexiones de las sociedades, los peligros de la globalización y en las formas en que se construye el poder en los sistemas neoliberales (Rubio, 2013). En este contexto, la pedagogía de la memoria tiene la tarea esencial de vigilar el presente y actualizar el recuerdo, con el objetivo de proteger el futuro de cualquier vestigio fascista que amenace los derechos humanos (Bárcena, 2011). 

			La memoria, el olvido, la reparación y la verdad son cruciales cuando se piensa la forma en que se transmite la memoria colectiva a docentes y estudiantes que no han experimentado la crueldad de un periodo dictatorial. Por ello, la memoria en el campo de la pedagogía debe recuperar el pasado y la singularidad del hecho traumático (dictaduras o genocidios), para que los y las estudiantes lo utilicen como modelo de actuación en el presente ante situaciones que amenacen la democracia y los derechos fundamentales de todos y todas. La pedagogía se involucra en la relación pasado-presente que establece la memoria con una fuerte carga ética que no busca una conmemoración obsesiva del recuerdo. En palabras de Mélich (2006), la pedagogía de la memoria debe entenderse como una categoría didáctica que permite reflexionar sobre las vivencias pasadas, en una experiencia educativa presente que es posible proyectar para un futuro mejor. 

			Esto nos enfrenta a una pregunta elemental con respecto a la didáctica: ¿cuáles son los medios para hacer inteligible una memoria compleja y dolorosa pero esencial para vigilar nuestro presente ante las nuevas amenazas a la democracia?, ¿cómo representar la memoria del golpe de Estado y la dictadura en una sociedad fragmentada en la que se continúan violando los derechos humanos? 

			Didactas como Pagès (2008), Carretero y Borreli (2008) y González Amorena y Pagès (2014) advierten sobre los usos pedagógicos de la memoria. También desde el punto de vista historiográfico, la historia oral y del tiempo presente han facilitado la reconstrucción de procesos históricos a través de testimonios y con ello del uso de la memoria. Desde la filosofía se ha construido el concepto de memoria y se han establecido vínculos con elementos como las representaciones sociales, la experiencia, la identidad y las emociones (Carr, 2017; Ricoeur, 2003; Rüsen, 1992, 2001, 2007).

			La memoria histórica facilita el acceso a un conocimiento de aspectos cotidianos y experiencias personales (Meneses, 2020). Mattozzi agrega que «la memoria aparece para designar las elaboraciones de representaciones de experiencias vividas o de las cuales hemos sido testigos» (2008: 30). Además, la memoria «pertenece a la dimensión de la imaginación y se comporta como una fuerza que mueve el pensamiento sobre lo vivido, sentido, compartido y almacenado en la mente humana» (Meneses, 2020: 80). En este sentido Chávez (2020 y 2021) considera que la memoria es un elemento constitutivo del ser histórico y, en consecuencia, permite el desarrollo del pensamiento histórico cuando se incluye en el aprendizaje y en la enseñanza de la historia. Cuando esto ocurre, la memoria —o las memorias— pueden entrar en conflicto con los saberes escolares y como resultado de esta interacción conflictuada es posible que el estudiantado resignifique la comprensión de la realidad social y de los procesos históricos. 

			Pagès (2009), González Amorena (2008), Mattozzi (2009 y 2011), Palou y Boixader (2010), entre otros, han mencionado la indudable relación entre la memoria y la historia y consideran que trabajar con la memoria en la enseñanza de la historia escolar genera un impacto en la construcción del conocimiento del alumnado. La historia implica una rigurosidad interpretativa que se genera con el análisis crítico de sus fuentes (González Amorena y Pages, 2014). Rüsen sostiene que la memoria histórica permite el desarrollo de la conciencia histórica, ya que como proceso mental permite «dar sentido a la experiencia del tiempo interpretando el pasado, para comprender el presente y anticipar el futuro» (Rüsen, 2007: 18).1 

			El valor de la memoria como herramienta educativa permite que el alumnado analice el recuerdo de las personas reales, lo que favorece el abordaje de distintos temas sociales e imaginarios colectivos. No obstante, y considerando la fragilidad del recuerdo humano, su incorporación en la enseñanza requiere de «un análisis crítico, distinguiendo causalidades e intencionalidades y contrastando las distintas perspectivas» (Meneses, 2020: 44). Pero por sobre todo debe permitirles formar competencias ciudadanas, en donde los y las estudiantes puedan ser capaces de cuestionar, rebatir y actuar de forma consciente y responsable a través de este pasado para proponer soluciones eficaces ante las injusticias sociales (Pagès, 2009). Si la historia escolar aborda la realidad humana desde la memoria individual y colectiva, es posible generar una educación democrática e inclusiva. O como señalan Plá y Pagès, trabajar con la memoria en la escuela puede ser un «arma política para evitar el olvido y establecer formas de recuerdo de acontecimientos traumáticos de la historia reciente» (2014: 21). Recordar el pasado debe servir para pensar el o los futuros. 

			Toda memoria colectiva se desarrolla dentro de un marco espacial (Halbwachs, 2004). Desde la mirada geográfica la vinculación espacio-memoria se sitúa en: i) la comprensión del espacio como una entidad construida social e históricamente (Santos, 1990), y en ii) el lugar, donde se desarrolla la experiencia geográfica del ser humano que implica reconocer en el espacio significados, emociones, sentimientos, sensaciones, percepciones, identidades y pertenencias (Albet, 2001).

			En este contexto, rescatamos las ideas de Nora (1992) sobre lugares de memoria, entendidos como espacios concretos, abstractos o ambiguos que pueden tener una significancia material, simbólica o funcional. Para este autor, la memoria tiene un lugar doble: «Un lugar de exceso cerrado sobre sí mismo, cerrado sobre su identidad […] pero constantemente abierto sobre la extensión de sus significancias» (1992: 39). El lugar de memoria tiene una valoración diferente entre quienes lo habitan, lo vivencian, lo sienten y quienes lo visitan o reinterpretan. Aquí es donde adquiere relevancia la acción pedagógica, una acción que permita a los otros —a los que no vivenciaron— empatizar, vislumbrar y dar sentido a lo acontecido.

			En síntesis, los lugares de memoria actúan como espacios para la transmisión de valores democráticos, como la libertad, la justicia social y el respeto a los derechos humanos. Los lugares de memoria emergen como advertencia y enseñanza a las futuras generaciones: «Lugares que ayudan a desandar el terrible camino que condujo al terror [en experiencias de dictadura, violencia, abusos, etcétera] y retomar la senda de la esperanza» (Gastón y Layana, 2020: 93).

			investigaciones sobre la enseñanza de la historia que abordan la memoria y dictadura militar en chile 

			Las investigaciones en Chile que han abordado los temas de dictadura y memoria se han realizado, fundamentalmente, desde disciplinas como la psicología, la historia, la lingüística y la didáctica de las ciencias sociales. Estas investigaciones emergen paulatinamente desde los años 2000 y es posible establecer dos antecedentes. El primer elemento, como señala Beuter (2019), es que hasta el 2001 en Chile hubo un periodo de silencio sobre la dictadura y que, recién después de la detención de Pinochet en Londres se comenzó con la investigación sobre estos temas. El segundo precedente, como advierten Morgado y Fernández (2018), tiene relación con que la unidad de aprendizaje acerca de la dictadura se incluyó recién en el año 2002 en los libros de texto de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 

			En el área de la psicología, la tesis doctoral de Pipper (2005), titulada Obstinaciones de la memoria: la dictadura militar chilena en las tramas del recuerdo, es una de las primeras investigaciones que abordan dictadura y memoria. En el ámbito educativo, se encuentra el trabajo de Oteiza (2009) sobre la representación de la historia contemporánea en los libros de texto en Chile, o el artículo de Veneros y Toledo (2009) sobre el uso pedagógico de los lugares de memoria. Las aportaciones en didáctica de la historia y las ciencias sociales consideradas en este artículo, permiten establecer que las investigaciones se han desarrollado fundamentalmente a través de análisis documentales y han tenido como objeto de estudio al docente. En los casos en que se ha incluido la visión del estudiantado, esta se limita a escuelas secundarias de la zona central del país, lo que invisibiliza lo que puede ocurrir en otras zonas extremas o rurales (Abarca y otros, 2020). Las investigaciones también nos permiten describir dos aspectos de la enseñanza de la dictadura y sus vínculos con la memoria: las dificultades de la enseñanza y los elementos que contribuyen a un proceso de enseñanza significativa. 

			En Chile, una de las primeras investigaciones que vincula dictadura y memoria, es la tesis doctoral de Aceituno (2012). En ella se estudia la visión del profesorado de segundo medio en Chile sobre el proceso de transición de dictadura a democracia. En las conclusiones de la tesis se da cuenta de que el profesorado no está preparado para abordar estos temas históricos, fundamentalmente sensibles, como memoria o derechos humanos. Las dificultades del profesorado para abordar la dictadura y la memoria son reiterativas y se pueden apreciar en otras investigaciones, por ejemplo Toledo y otros (2015), Abarca y otros (2009), Ahumada y Guerra (2017). 

			Los aportes de Toledo y otros (2015) ratifican la dificultad que tiene el profesorado para enseñar temas controversiales como la dictadura. Dicha investigación es desarrollada desde la perspectiva del estudiantado quienes señalan que los temas se enseñan a través de clases expositivas y del desarrollo de actividades como: construcción de líneas de tiempo, tablas comparativas o búsqueda de conceptos en internet. Abarca y otros (2020) profundizan esta dificultad y plantean que entre las y los jóvenes chilenos hay desinformación sobre el golpe de Estado y la dictadura, a la vez que manifiestan una necesidad importante de hablar sobre estos temas en el aula. Se sostiene, además, que la memoria juega un rol fundamental en aquellas y aquellos jóvenes que tienen un vínculo familiar con este pasado traumático puesto que les permite desarrollar una mejor y mayor comprensión del proceso. 

			Ahumada y Guerra (2017), agregan que enseñar la dictadura es complejo porque requiere triangular la historia académica, los requerimientos curriculares y la visión del profesorado. Asimismo, consideran que esta triangulación se trastoca, aún más cuando entendemos que se trata de un pasado traumático, que pertenece a la historia reciente, del que existen testigos y memorias, y que, además, quienes enseñan y quienes aprenden tienen vínculos emocionales, identitarios y de experiencias con este pasado.

			La investigación en didáctica también nos permite identificar elementos que contribuyen a abordar de forma significativa el proceso de dictadura en Chile y sus vínculos con la memoria. Pagès y Villalón (2013) ponen de manifiesto la relación entre la memoria y el espacio para ello destacan la importancia del Museo de la Memoria y del Parque por la Paz Villa Grimaldi, considerados como espacios de memoria en Chile. Abarca y otros (2020) resaltan la importancia que posee el testimonio oral para la comprensión de temas controversiales y para el desarrollo de habilidades de investigación histórica. Beuter (2019) plantea la incorporación del arte audiovisual para desarrollar una mejor comprensión del proceso, por ejemplo, a través de películas como Machuca, Ecos del Desierto o la serie televisiva Los 80. Aceituno (2012) agrega que los y las docentes que él investiga sugieren incorporar al proceso de enseñanza entrevistas, discursos públicos e indagación en prensa. 

			reflexiones finales

			La memoria, el olvido, la reparación y la verdad son cruciales cuando se piensa la forma en que se transmite la memoria colectiva a docentes y estudiantes que no han experimentado la crueldad de un periodo dictatorial. Por lo tanto, la memoria, la pedagogía y la didáctica de las ciencias sociales deben propender a la recuperación del hecho traumático (dictaduras o genocidios) para que los y las estudiantes lo utilicen como modelo para actuar en el presente ante situaciones que amenacen la democracia y los derechos fundamentales de todos y todas. Con esta finalidad, realizamos una revisión teórica de investigaciones claves en la didáctica de las ciencias sociales sobre el tratamiento del golpe del Estado y la dictadura cívico-militar en Chile.

			Las investigaciones en el área de didáctica dan cuenta de las críticas realizadas principalmente a los textos escolares, a la formación inicial y permanente de los y las docentes, a las prácticas tradicionales de los y las profesoras en ejercicio y a la incorporación tardía de estos temas en el currículum. Tener en consideración estos elementos es clave para comprender el por qué la investigación sobre la dictadura y memoria se ha centrado en la figura del profesor y no se han explorado otras líneas de investigación. 

			En este escenario, la didáctica de las ciencias sociales se ha ocupado mayormente de encontrar en las ciencias de referencia —principalmente en la historia— sus preguntas, propósitos y principales referentes disciplinares para tratar el golpe de Estado y la dictadura militar en Chile. Esta situación, puede influir en que la investigación sobre dictadura y memoria tenga más matices históricos que didácticos, lo que nos plantea desafíos de cara a la investigación y la enseñanza de la dictadura y la memoria a través de preocupaciones propias de la didáctica de la historia y las ciencias sociales. Desafíos como: un currículum integrado por problemas sociales relevantes, la transdisciplinariedad de las ciencias sociales, la construcción de categorías de investigación centradas en la práctica docente, el reconocimiento de los territorios diversos que nutren a Chile y las naciones que lo integran, las invisibilización social de niños y niñas, pueblos originarios, de mujeres y las disidencias sexuales en la enseñanza de la historia.

			El ejercicio de plantearse preguntas desde la didáctica abriría canales de investigación centrados en la práctica cotidiana de docentes que, por ejemplo, contribuiría a preguntarse: ¿qué aportan las ciencias sociales a la formación de las personas para que contribuyan a resolver los problemas sociales que serán relevantes en el futuro? ¿Cómo plantear una enseñanza de la historia ligada a la justicia social que ubique a los y las estudiantes en un país en el que todavía persiste la impunidad ante la violación de los derechos humanos? ¿Cómo argumentan los y las jóvenes los problemas sociales o históricos que desató la dictadura? ¿De qué manera alentar la participación y la acción de los y las estudiantes como actores sociales e históricos en la democracia? ¿Cómo representar la memoria del golpe de Estado y la dictadura en una sociedad fragmentada y en la cual se continúan violando los derechos humanos? En este sentido, existen desafíos en el área que giran en torno a la alfabetización política en una sociedad altamente fragmentada. 

			Otro de los desafíos tiene relación con proponer y reconsiderar categorías de investigación como el testimonio, la relación entre memoria y comprensión de fenómenos históricos, la formación inicial docente y la relación con la enseñanza de temas controversiales, el para qué enseñamos la dictadura, la experiencia, la memoria y los espacios de memoria. Finalmente, se propone que es necesaria la descentralización de las investigaciones incorporando zonas del sur y del norte, centros urbanos y rurales y la inclusión de otros actores sociales como pueblos originarios, mujeres, niños, niñas, jóvenes y disidencias sexuales. 
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			Formación ciudadana: Deudas y concepciones según quienes implementan los planes  de formación

			Martyna Rojas Amado y Carolina Aparicio Molina

			introducción

			Este trabajo nace de la tesis de magíster titulada Análisis de la participación infantil a partir de los planes de formación ciudadana de establecimientos municipalizados de la comuna de San Pedro de la Paz, cuyo principal objetivo fue describir las concepciones y tipos de participación infantil que promueven los planes de formación ciudadana en cinco escuelas de enseñanza básica de la comuna de San Pedro de la Paz.

			Durante la investigación se llegó a distintas conclusiones vinculadas a los objetivos específicos de la misma, pero, además, se hicieron importantes hallazgos sobre el trabajo docente y su rol en la formación ciudadana. Hoy, estos hallazgos son relevantes, a la luz de la rememoración de los cincuenta años del golpe de Estado y en el marco de la formación ciudadana transversal que se desarrolla en Chile en contextos escolares. Las reflexiones de este trabajo recogen la experiencia del profesorado responsable de los planes de formación ciudadana en un contexto donde la propia educación recibida les ha negado la posibilidad de recordar y de constituirse como una ciudadanía activa y transformadora. 

			Hablar hoy de educación ciudadana en Chile requiere de una necesaria revisión histórica de lo hecho, impulsado e institucionalizado desde 1973. Exige también analizar lo que no se promovió y el sentido de esta ausencia en nuestro tiempo. En ese contexto, este trabajo recoge una serie de hechos que forman parte de lo que se ha comprendido como educación en ciudadanía y los analiza a nivel pragmático, considerando los desafíos que tienen hoy en día quienes ejercen un rol tan relevante como ser el encargado o encargada del plan de formación ciudadana de las escuelas y liceos del país.

			Aspectos como la desmunicipalización, la medición estandarizada y el fuerte énfasis en la competencia, así como la incorporación de la asignatura de Educación Cívica y Economía en primero y segundo medio con el fin de instruir sobre las características de la nueva Constitución Política de Chile, son elementos que afectaron y afectan a la construcción de la ciudadanía en la actualidad. En tiempos de desafección política, de miedo a las transformaciones profundas que devienen de un estallido social y de laincertidumbre ante el proceso constitucional vigente —luego del rechazo del texto redactado por la Convención Constitucional en 2021—, es ineludible pensar que los temores se fundan en un arraigado sentido de Estado-nación formado en un contexto de dictadura (Slachevsky, 2014).

			marco teórico: ciudadanía y escuela

			Históricamente, desde una mirada occidental, la construcción de la ciudadanía ha estado ligada a la idea de Estado-nación y a los valores que permiten hablar de un nosotros, es decir, de una comunidad cohesionada que se siente parte del territorio que habita (Pagés, 2007). En esta mirada, el pueblo —además de ejercerla en la práctica— debía vivir la democracia como un problema reflexivo y educativo que exigía de los ciudadanos un entrenamiento en las capacidades analíticas necesarias para tomar acciones y decisiones políticas colectivas (Ariza, 2007).

			Propiamente, desde una perspectiva nacional, la educación al servicio del Estado comienza a institucionalizarse en las primeras décadas de la República. En esa época, moralizar y educar al ciudadano —no solo para la vida política sino para el futuro progreso económico— fue un eje central que permitió el fortalecimiento de las políticas públicas desde la óptica de un Estado-docente, promotor de la educación no como un derecho, sino como una necesidad del Estado (Cortina, 1997).

			De modo formal, la aparición de la educación cívica en la asignatura de Historia en 1901 y únicamente para cuarto año de primaria, es el primer indicio de formación ciudadana; surge con el objetivo de instruir en conceptos jurídicos, políticos y económicos a los estudiantes, y hasta el año 1967 no se aprecian cambios en esta materia. En ese año, una reforma estructural al sistema educativo traslada el foco desde la educación cívica hacia el fomento de distintas instancias de participación escolar —como los consejos de curso y los centros de alumnos y de padres— dentro de la lógica de la promoción popular, que ya dejaba en evidencia la relevancia de la participación de las comunidades de base en el desarrollo socioeconómico y político de la nación. Si bien durante el gobierno de la Unidad Popular se plantea una propuesta en el plano educativo (la Escuela Nacional Unificada), distintas tensiones hacen que esta sea desestimada.

			Finalmente, el gran quiebre en el sistema de participación ciudadana y educación para la participación vino de la mano de la dictadura cívico-militar que, en el marco del proyecto refundacional del Estado (Mardones-Arévalo, 2018), incorpora nuevamente la asignatura de Educación Cívica y crea la asignatura de Economía para los últimos años de la educación secundaria. Por su parte, en enseñanza básica los aprendizajes de educación cívica son incorporados en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 

			el rol de la educación en la dictadura cívico-militar 

			Como se ha adelantado, la educación —y en particular de la educación cívica— tiene un rol central para el Estado. Este rol tuvo una importancia clave durante la dictadura, ya que el ciudadano ideal, al que apuntaban estos aprendizajes, enfatizaba valores como el nacionalismo, a través del conocimiento de hechos de armas y gestas heroicas del ejército, y la implantación de una visión única de las tradiciones y de la cultura chilena. De esta forma se buscaba dar coherencia práctica al planteamiento ideológico de la chilenidad homogénea y lejana a cualquier elemento foráneo (como eran considerados los ideales contrarios al régimen como el socialismo y el comunismo). Estos elementos, sin duda, siguen permeando a las instituciones educativas y a la definición de identidad nacional. 

			Asimismo, en esa época se incorporan los conceptos relativos a la —en ese entonces nueva— Constitución de 1980, tales como la democracia protegida, la familia como núcleo central de la sociedad, el Estado subsidiario y la nueva estructura política y económica implantada en Chile.

			Además de la evidente huella en el sistema educativo y en el currículum nacional, es importante plantearse qué otras heridas se gestaron durante este periodo de la historia nacional en el marco de la participación ciudadana (tanto política como comunitaria). Si bien las transformaciones educativas se realizaron en la década de los ochenta, las características centrales de este régimen —tales como la supresión del Estado de derecho, las violaciones sistemáticas a los derechos humanos cometidas por agentes del Estado, la persecución, prisión, tortura y otros crímenes de lesa humanidad cometidos contra el enemigo interno (generalizado como comunismo, pero que se amplía a toda visión contraria a las medidas tomadas por el régimen)— son crímenes que detuvieron no solo el funcionamiento estructural del Estado y sus instituciones, como el congreso y los partidos políticos, si no que instalaron el miedo a la acción política y una pérdida del sentido de comunidad en muchos sectores del país; no involucrarse era una forma de mantenerse a salvo del terrorismo de Estado.

			Si a este análisis le sumamos que entre las elecciones parlamentarias de marzo de 1973 y 1988 no existieron en el país elecciones libres, podemos comprender por qué los problemas ligados a las generaciones criadas en dictadura están fuertemente vinculados a la desafección y el desinterés por lo político, por la participación comunitaria, y por la ciudadanía activa. 

			reconstrucción de la educación en ciudadanía

			Durante el proceso de retorno a la democracia, y a través de la reforma educacional de los años noventa, la educación en ciudadanía vuelve a la discusión pública ampliando el concepto de educación cívica por el de formación ciudadana. Lo anterior, en la búsqueda de incluir no solo conocimientos, sino también aquellas actitudes y habilidades que permiten la formación de ciudadanos activos y comprometidos con la sociedad. 

			En la actualidad, y en particular desde el estallido social ocurrido en 2019, se ha criticado el proceso de transición a la democracia en la medida en que este no cuestionó el sistema económico neoliberal implantado en dictadura, el que permea al sistema educativo al transformar la educación en un bien de consumo y no en un medio para alcanzar la justicia social. Pese a la validez de la crítica, debemos reconocer que el proceso de reestructuración interna del currículum nacional paulatinamente concede más espacio a la formación ciudadana y amplía su rango de acción, sacándola de las asignaturas tradicionalmente vinculadas a ella (como Historia y Filosofía) para transformarla en un objetivo transversal en el sistema educativo, haciendo hincapié en la escuela en su conjunto como espacio de formación en ciudadanía.

			Pese a todo ese impulso transformador evidenciado en los años noventa, el problema de la formación ciudadana continúa presente en el debate político y educativo, ya que, a nivel nacional, la falta de participación de la población en las elecciones, la pérdida de confianza y de credibilidad en las instituciones y el aumento de la sensación de insatisfacción con la democracia, se observaban como un conflicto importante a nivel de Estado sobre el cual se debe continuamente trabajar. 

			Un ejemplo de esta preocupación es la Comisión de Formación Ciudadana convocada en el año 2004, cuyo objetivo era examinar los requerimientos formativos que plantea la ciudadanía democrática en las condiciones de la modernidad que Chile experimenta en los inicios de siglo, y como estos estaban siendo abordados por la educación, proponiendo mejoras, o nuevos criterios y líneas de acción al respecto. En sus informes finales, la Comisión reconoció el rol de la escuela en la transmisión de conocimientos vinculados a la formación ciudadana, y posicionó a la experiencia de la escuela como un primer espacio de ciudadanía que, a su vez, provee a los niños y niñas del sentido de comunidad tan fracturado en el país. 

			Durante los inicios de la época del 2000, el discurso público apuntaba al desinterés de los jóvenes y a la desafección política juvenil; sin embargo, el 2006, el movimiento estudiantil conocido como «revolución pingüina» dejó en evidencia una realidad aún más compleja: los jóvenes se involucran y participan en sus comunidades, a través de dinámicas distintas y no aceptadas ni entendidas por los adultos, pero que tienen una fuerte presencia en la vida pública, además de la capacidad de generar comunidad, transformaciones políticas y de crear liderazgos sin los cuales no podríamos explicar la realidad política a nivel país cincuenta años después del golpe de Estado de 1973.

			Entre los años 2004 y 2018 distintos cambios afectaron la formación ciudadana, aunque algunos de forma menos directa como los ajustes curriculares de 2009 y las nuevas bases curriculares de 2012. En ese contexto de cambios, en el año 2015, la presidenta de la República —Michelle Bachelet Jeria— convocó al Consejo Asesor Presidencial Contra los Conflictos de Interés, el Tráfico de Influencias y la Corrupción (conocido como Comisión Engel por su presidente Eduardo Engel). Entre las distintas conclusiones de la Comisión se recomendó la reincorporación de educación cívica a las escuelas. 

			Entre las distintas medidas tomadas a partir del informe de la Comisión, surge la Ley 20.911 que obliga a la creación de Planes de Formación Ciudadana en todos los establecimientos educacionales reconocidos por el Estado. La ley considera a la formación ciudadana como aquel elemento necesario para brindar al estudiante la preparación para asumir una vida responsable en una sociedad libre, democrática y orientada al mejoramiento integral de la persona humana.

			En los objetivos de la Ley 20.911 destacan conceptos como: ciudadanía, ejercicio de derechos y deberes, ciudadanía crítica, conocimiento y valoración del Estado de derecho, valoración de la diversidad cultural, fomento a la participación, a la transparencia y la probidad, fomento a la tolerancia y al pluralismo en el marco de un Estado democrático. La aplicación de estos objetivos contempla tres ejes centrales: la cultura democrática en la escuela, la incorporación en el currículum y la realización de actividades extraprogramáticas. 

			Además de ello, en términos prácticos, la ley implementa en tercer y cuarto año de educación media la asignatura de Educación Ciudadana, la que tiene como objetivo fortalecer los conocimientos en esta área para la mejor formación de los jóvenes antes de iniciar su vida como sujeto de derechos políticos en el marco de la institucionalidad del Estado (Orellana y Muñoz, 2019).

			en el contexto actual, ¿qué significa este plan?

			Es importante destacar que las transformaciones planteadas están en línea con las investigaciones educativas a nivel internacional con respecto a democracia y participación; sin embargo, fueron implementadas como toda política pública de la época, es decir, exigiendo a las escuelas transformaciones profundas sin analizar mayormente la cultura presente en ellas. De la misma forma, se invisibilizan las posibles tensiones que la aplicación de todos estos cambios —obligatorios— podría traer en una institución que es foco de numerosos programas de intervención estatal, dependiendo del contexto en que se encuentren.

			Entre las distintas tensiones internas que genera la implementación de estos planes de formación ciudadana, es relevante mencionar que la mayoría de las instituciones educativas tienen un orden interno jerárquico basado en relaciones adultocéntricas. Por ello, la implementación de muchos de los objetivos de la Ley 20.911 pasan por la preparación particular del equipo, la voluntad de los profesores y la cultura escolar, en cuanto se observa una falta de trabajo colegiado dentro de la propia comunidad, al considerar que hay una asociación directa entre la formación ciudadana y algunas asignaturas.

			A nivel nacional, distintas investigaciones han dado cuenta de la distancia existente entre las transformaciones profundas propuestas a nivel ministerial y la realidad de las escuelas. Para analizar esta asimetría es pertinente mencionar la relación que tienen fenómenos como la desafección y el desinterés político en las generaciones que mayormente componen los equipos de trabajo en establecimientos educativos; profesores que durante su paso por la universidad no tuvieron, dado el contexto nacional, experiencias genuinas de participación, y que cargan con el peso y la fractura política y social denominado en ocasiones como «trauma de la dictadura».

			Todo esto genera que la capacidad de las escuelas, tanto económica y material como humana, sumada a la experiencia personal de vida social y política, dificulte a los profesores apropiarse de los objetivos profundos de este cambio de paradigma. Es muy difícil que un ciudadano que no ha experimentado espacios democráticos pueda generar espacios de participación alejados de la asimetría profesor-estudiante.

			La importancia de estas experiencias a nivel escolar se presentan claramente desde las teorías de participación infantil, ya que se considera que una nación es democrática en la medida que sus ciudadanos participen en distintos niveles. Para que los niños aprendan a participar, deben adquirir gradualmente competencias que les permitan hacerlo. Estas competencias, solo se desarrollan a través de la práctica (Hart, 1993).

			perspectiva de quiénes implementan el plan de formación ciudadana

			En el marco de una investigación de magíster desarrollada por las autoras, a partir de un estudio de casos múltiples, se seleccionaron cinco establecimientos municipales de la comuna de San Pedro de la Paz, en Concepción, para analizar la formación ciudadana y la política pública desde los encargados del Plan de Formación Ciudadana de cada establecimiento. Para ello se realizó un análisis documental de los planes, así como una entrevista en profundidad a cada encargado o encargada. A fin de perfilar algunas cuestiones relevantes al tema tratado, a continuación se presenta una revisión de las categorías: «Concepciones de la democracia», «Concepciones sobre la escuela como espacio de formación ciudadana» y «Desafíos del Plan de Formación Ciudadana».

			En primer lugar, sobre la democracia, las personas que gestionan los planes de convivencia manifestaron dos valoraciones, una correspondiente a una idea de democracia representativa y otras visiones sobre democracia participativa. Ambas definiciones demuestran diferencias relevantes en el modo en que se abordan las temáticas asociadas a la participación infantil: desde una perspectiva representativa, la participación estará orientada preferentemente a una formación ciudadana asociada al ciudadano elector, conocedor del sistema democrático y que considere el voto como una instancia de participación; en cambio desde la democracia participativa, se reconocen distintas instancias de participación comunitaria diferentes al proceso eleccionario, que llevan a la comunidad educativa a involucrarse de distintas formas en actividades consideradas como propias, ligadas especialmente a actividades dentro de la escuela como los actos cívicos (Olivo, 2017). 

			Entre los entrevistados se presenta una concepción que releva la visión de una democracia en la que la participación de las personas se encuentra en la búsqueda del bien común. En ese contexto, participar en las instancias que propone la escuela —en los márgenes de este fin colectivo— sería un antecedente primordial de la concepción de democracia representativa que se espera que los niños y niñas logren desarrolla fuera de la escuela. 

			Por otra parte, los entrevistados destacaron la importancia de la escuela como espacio efectivo de formación ciudadana en aquellos aspectos propuestos por la institución. En este sentido, los representantes de todos los establecimientos participantes consideraron que las acciones, las vivencias y las opiniones de los estudiantes son relevantes en distintos aspectos. Así se desprende del siguiente testimonio:

			Si están de chiquititos acostumbrados a tener una responsabilidad, de que su palabra importa, de que su voto también va a importar, se va creando el hábito, y después ese ciudadano es más responsable consigo mismo y con su sociedad, porque ahora está todo en el tema de la comunidad, todos somos responsables. Ahora si algo pasa en la casa del vecino uno hace oídos sordos, no hace nada, entonces es un cambio a largo plazo.1 

			La declaración anterior da cuenta de la relevancia que tiene preparar a la niñez para la vida cívica. Se espera que las acciones del plan de formación ciudadana aporten a la responsabilidad con el otro (Cabrera, 2002). 

			Sumado a lo anterior, y en vista de las diversas realidades de los colegios, los entrevistados consideran que la escuela tiene una importancia clave también en la vida de los adultos, pues como se señaló por uno de ellos: «Muchas veces las mismas reuniones de apoderados se transforman en aprendizajes de tolerancia y ciudadanía, entonces el colegio en estos entornos de alta vulnerabilidad social es clave para difundir principios democráticos».2

			De esta concepción se desprende la visión de que la escuela actualmente es un espacio relevante de participación infantil. Respecto a este último tema, se pueden identificar distintos tipos y grados de participación infantil que son promovidos por los establecimientos analizados, como indican: «Ellos [el estudiantado] vienen y proponen cosas, ellos tienen como más opinión, piden hablar con el director frente a cualquier necesidad que surge, ellos vienen y proponen, yo noto a los niños más motivados a querer hacer cosas en la escuela» (E1). En esa línea, otro entrevistado señaló: «A través de estas actividades que uno piensa implementar en el proyecto, no solamente tenemos que ver que el niño sea un ente esponja, sino que sea una persona que sea actor fundamental de lo que le concierne» (E5). 

			Asimismo, las personas encargadas de los planes de formación ciudadana dan cuenta de que la puesta en marcha del plan presenta determinados desafíos en cuanto demanda la implicación por parte del profesorado: «[Lo] ideal es que estén todos informados y eso también pasa por que nosotros demos la información, por cómo me entiendan, por cómo la interpretan, porque son varios factores que influyen ahí» (E1). 

			Este desafío se entiende a partir de la capacidad del profesor o profesora de generar en el estudiantado la motivación para participar y dar a conocer sus ideas e intereses en la comunidad escolar. Para ello se evidencia como principal desafío la capacitación y formación permanente del docente porque, como se indica, el plan, 

			necesita [de] mucha capacitación a los profesores, y nosotros intentamos que aquí vengan las personas expertas, por ejemplo, del Senda [Servicio Nacional para la Prevención y Rehabilitación del Consumo de Drogas y Alcohol] o de otras organizaciones, que primero puedan enseñarle a los colegas sobre las distintas temáticas o problemas de los niños y adolescentes, para después trabajarlos (E4).

			reflexiones finales

			Después de revisar algunos elementos del proceso de reinstalación de la formación democrática en la escuela a partir del golpe militar del año 1973 es necesario destacar algunos elementos clave. En primer lugar, el hecho de que quienes implementan estos planes son sujetos que han crecido en una democracia debilitada por la imposición de un sistema neoliberal ha conducido a un aumento de la desafección política y a la desaparición de los espacios de participación comunitaria en la sociedad. 

			En segundo lugar, es este contexto social el que ha iniciado —y se ha visto expuesto a— procesos que rompen con las formas tradicionales de entender la política y la representación (Ruiz, 2020). Bajo estos nuevos desafíos, los elementos descritos por quienes están a cargo del plan de formación ciudadana nos invitan a mirar el rol del docente como un agente clave de la experiencia democrática, que debe aportar a transformar en la práctica la posibilidad de vivenciar una democracia sanadora, que alimente a las generaciones actuales de visiones complejas sobre la participación. 

			Por esto, quienes acojan la tarea de impulsar la formación ciudadana en las escuelas, deben asumir la necesidad de aprender y reconstruir una democracia que reconozca una ciudadanía más allá de la representativa, y que impulse y fortalezca espacios de participación directa en los distintos niveles de la sociedad, ya que, como se mencionó, solo podemos aprender a participar teniendo experiencias auténticas de participación. 

			Desde esta investigación, y basándose en la visión presente en los casos explorados, se observa que aún queda un camino por recorrer y, por tanto, una deuda que pagar no solo del profesorado con los estudiantes en la escuela, sino de todos quienes participan de la formación de docentes críticos que aporten en la búsqueda de estos fines. De esta forma, hablar y discutir acerca de las tensiones derivadas de la democracia en los últimos años, exige una práctica de la democracia en la escuela para avanzar en aspectos sociales relevantes que fueron olvidados al margen de la educación tradicionalmente implementada (De la Fuente y Mlynarz, 2020).
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			La disciplina histórica en la escuela: Cambios curriculares, aportes y espacio de reflexión

			Patricio Guzmán Contreras

			introducción

			Las disciplinas escolares contienen tradiciones, obedecen a configuraciones políticas y consensos sociales, y definen su ritmo por la estructura de la escuela y los contextos en que se encuentran, transformando un saber en un objeto de enseñanza (Viñao, 2016). En ese sentido, Gregorini (2015) entiende la historia escolar como un saber compuesto de prácticas híbridas que resultan de mezclas con la cultura que ha sido seleccionada para ser enseñada. Así, es importante estudiar la disciplina, porque sistematiza la memoria, suprime el olvido y ayuda a comprender procesos para generar habilidades en los y las estudiantes que se desenvuelven en un mundo disímil, complejo y cambiante.

			Debido a los cambios curriculares del 2019, el Consejo Nacional de Educación estableció la obligatoriedad de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales hasta segundo medio,1 y quedó a opción de cada establecimiento tener electivos vinculados a la disciplina en lo que resta de enseñanza media. Estos cambios, emanados desde el Ministerio de Educación (Mineduc), responden al giro hacia el desarrollo de habilidades para el siglo XXI, y otorgan mayor electividad para la formación de los estudiantes. Sin embargo, estos cambios entrañan algunas ambigüedades; como el escaso tiempo que se otorga a la asignatura en dos años, la profundidad que se puede alcanzar (o no) en los contenidos y la exigua formación ética ciudadana para tratar temáticas de historia reciente con alumnos y alumnas que no siguen cursos humanistas o cuyos establecimientos no les ofrecen electivos relacionados a la disciplina.

			En este sentido, y con las limitaciones antes descritas, una de las materias que ha quedado relegada a segundo medio es la dictadura cívico-militar de 1973 a 1990. A cincuenta años del golpe de Estado es menester meditar sobre el espacio de memoria que, desde los programas de estudio en nuestra educación formal, se le otorga a este controvertido periodo de nuestra historia reciente.

			Bajo el entendimiento de que la escuela es un espacio primordial no solo para transmitir conocimientos, sino para relevar valores, construir identidades y fortalecer la democracia, este trabajo se enmarca en la pedagogía de la memoria comprendida como una acción de negociación entre la memoria histórica, del pedagogo y de los otros, el diálogo, y la democracia como estilo de vida, todo resguardando los derechos humanos (Rubio, 2012) y fortaleciendo críticamente al estudiantado, como parte de la contribución contemporánea de la disciplina a los y las estudiantes.

			Así, surgen preguntas como ¿cuáles han sido los principales cambios curriculares de la asignatura durante el siglo XX y XXI? ¿Cuáles son las principales contribuciones contemporáneas de la historia en los estudiantes? Actualmente, ¿qué espacio de memoria se le otorga al periodo de dictadura en el currículum nacional? Y, en particular respecto a la temática en cuestión, ¿se genera un espacio para la pedagogía de la memoria? 

			En ese contexto, el objetivo es reflexionar sobre el espacio de memoria histórica otorgado a la dictadura en el currículum de segundo medio, considerando los cambios curriculares y el aporte de la disciplina a la trayectoria de los estudiantes.

			Bajo un paradigma comprensivo-interpretativo de las fuentes secundarias y del programa de estudio de segundo medio, y para generar una idea global de las directrices estatales, se explican —de forma deductiva— los principales cambios del currículum de historia. Luego, se dan a conocer los distintos aportes disciplinares dentro del marco educativo, y se fundamenta su necesaria existencia en la escuela. El marco descrito permite entender el último apartado referido al espacio de memoria que tiene la dictadura dentro del currículum obligatorio, con sus objetivos y características para la generalidad del estudiantado.

			cambios en el currículum a través del tiempo

			Para comprender los propósitos y el posicionamiento actual de la disciplina histórica frente a los estudiantes, es necesario tener en cuenta su desarrollo como asignatura durante el siglo XX, comprendiendo que es un periodo en que se advierte cierta madurez republicana.

			En la sociedad finisecular se implementó un modelo concéntrico alemán: se enseñaron hechos aislados para, en grados posteriores, poder trabajar ideas abstractas orientadas al continente europeo. Este modelo permaneció vigente durante las primeras décadas del siglo XX (Campos, 1960). La idea estatal apuntaba a explicar un progreso constante, lineal y moralizante para la preparación de ciudadanos ilustrados, lo que estaba reservado para la alta clase social (Guzmán, 2021).

			Durante el transcurso del siglo XX, Zúñiga (2015) reconoce siete reformas curriculares que marcaron la enseñanza disciplinar. La primera, en 1915, se destaca por el establecimiento de programas de historia para cada año de secundaria, que buscaban desarrollar valores como la honestidad e incentivar la enseñanza de forma oral para generar interés por la asignatura. En 1935 y 1952 hubo dos cambios referidos a la enseñanza disciplinar; primero se intentó moralizar a los estudiantes a través del valor de la disciplina y se le permitió a los profesores realizar interpretaciones de los hechos incentivando el uso de la memoria con distintas actividades (Mineduc, 1935); y segundo, en 1952, las características de la asignatura fueron «la comprensión de los problemas sobre espiritualidad humana y destino histórico, el desarrollo de los rasgos morales, cívicos y sociales de los estudiantes» (Zuñiga, 2015: 125), sin que hubieran lineamientos claros hacia los profesores para llevar a cabo tales objetivos (Mineduc, 1952).

			Según Turra (2022) una de las reformas más relevantes del siglo pasado fue la de 1965 que entendía la educación como un medio para lograr un avance económico. En aquel periodo, los esfuerzos estaban dados a la industrialización de Chile para posicionar al país como un actor económico relevante. La asignatura se llamó Ciencias Sociales e Históricas y, además, del contenido propio de la disciplina, también se enseñaba economía, geografía y educación cívica. Con esta reforma se fomentó un aprendizaje inductivo por medio del impulso a la investigación y de la introducción al método histórico (Mineduc, 1968).

			Durante la dictadura, se impulsó la reforma de 1974 y se retiraron todos los programas de estudio potencialmente conflictivos para el Estado (Valenzuela, Labarrera y Rodríguez, 2008), censurando contenidos sociales y culturales y reemplazándolos por otros que enaltecieron la patria y el nuevo orden del país.

			Más adelante, en la reforma de 1981, los programas otorgaron mayor autonomía a los profesores respecto a las metodologías de enseñanza y aprendizaje, haciendo responsable al profesor o profesora del estudio de cada contexto. Se ofrecieron disciplinas separadas, por ejemplo: Historia Universal, Historia de Chile y Educación Cívica y Economía. En esta época, se reconocieron características de enseñanza tradicionales orientadas a un discurso nacionalista.

			Una vez recuperada la democracia, según examina Turra (2022), se advirtió un énfasis «europeizante» en el estudio de la disciplina. Durante el gobierno de Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1994-2000), la asignatura se llamó Historia y Ciencias Sociales, adoptando un enfoque capaz de comprender la sociedad holísticamente, que promovía competencias cívicas, y habilidades y actitudes para valorar la democracia (Donoso, 2005).

			Llegado el siglo XXI, el ajuste curricular de 2009 cambia el nombre de la asignatura a Historia, Geografía y Ciencias Sociales, con un enfoque dialógico e interdisciplinar. Lo anterior, debido a la incesante modernización, cambios y ajustes que han facilitado el desarrollo de la educación a pesar de la innegable maquinación de la disciplina en algunos periodos (Picazo, 2007).

			Finalmente, cabe reconocer el ajuste curricular de 2016, de carácter progresivo a los cursos de enseñanza media y que impulsó cambios paulatinos en los contenidos desde 2017 y 2018. Con esta reforma, y según da cuenta Guzmán: 

			[La] historia de Chile siglo XIX y primera mitad del siglo XX más Historia Universal siglo XIX y siglo XX se verían solo en primer año de enseñanza media y en segundo medio los contenidos estarían referidos a Historia de Chile en la segunda mitad del siglo XX, la crisis bipolar en el mundo y formación ciudadana (2021: 6). 

			Para esta reforma, el Ministerio de Educación (2016) se basó en el aporte formativo de la disciplina para el análisis de las distintas realidades y para el desarrollo de habilidades del siglo XXI. Sin embargo, otra lectura que se hizo a este ajuste es que duplicó la carga académica teórica y de desarrollo de habilidades que deben cumplir tanto profesores como estudiantes para primero y segundo medio, ya que se condensaron en estos dos niveles los temas que se profundizaban en tercero y cuarto medio. Específicamente, la temática de dictadura en el programa de estudio sugiere destinar menos tiempo en comparación al ajuste anterior.

			El 2019 el Consejo Nacional de Educación dio a conocer el último ajuste curricular desprendido del anterior, en virtud del cual la asignatura pasó a ser obligatoria orgánicamente hasta segundo medio, y a ser parte del plan común de formación general electivo para tercero y cuarto medio, dependiendo de la voluntad de cada establecimiento agregarla o no a su malla. 

			En la actualidad el foco está puesto en la electividad del estudiante en los dos últimos años, dando opción a los establecimientos de ofrecer alguna asignatura optativa que se relacione con la disciplina. En su lugar, en los diferenciados humanista-científico, técnico profesional y educación artística, se estableció como asignatura obligatoria Educación Ciudadana, la que cuenta con dos horas pedagógicas semanales orientadas a formar ciudadanos que valoren la democracia. En cambio, la asignatura electiva —que se relaciona con la disciplina— para el diferenciado humanista-científico se llama Comprensión Histórica del Presente y está orientada a la reflexión de la historia contemporánea a través de proyectos. Ambas asignaturas conducen a crear espacios de indagación de la historia reciente, pero sin explicitar el tema de la dictadura. De todas formas, su análisis escapa del objetivo de este capítulo, aunque sirve como proyección del estudio.

			Podemos concluir que, de acuerdo a los postulados de Cuesta (1997), y a las características de los lineamientos, la historia ha tenido un código disciplinar dentro del ámbito tradicional con variaciones memoristas, arcaicas, nacionalistas y elitistas; sin embargo, en el último siglo se ha orientado al desarrollo de habilidades. Lo que sí es alarmante es el desplazamiento hasta segundo medio, disminuyendo espacios de memoria. Lo anterior, específicamente respecto a la temática de la dictadura que antes se profundizaba en tercero medio y ahora quedó relegada a segundo medio con menos tiempo de estudio. 

			La contribución de la disciplina histórica escolar

			Por contribución entendemos todos aquellos conocimientos, habilidades o actitudes que aporta formativamente a la enseñanza de la disciplina histórica. Lo anterior es primordial para reflexionar sobre los espacios de memoria, ya que debemos aclarar cuales son los puntos de vista contemporáneos que hacen de la historia una materia importante dentro del aula escolar. En este apartado nos referiremos a los aportes modernos a la disciplina, es decir, a los objetivos de la enseñanza disciplinar en el aula actual.

			Las investigaciones apuntan que el aporte de la disciplina histórica se basa en el desarrollo de habilidades, competencias y conocimientos para una ciudadanía activa, que ayude a afianzar valores democráticos y el respeto a los derechos humanos. En tal sentido, esta idea de contribución se construye bajo los postulados de Carretero (2006), los que muestran que la enseñanza debe responder a valores cívicos y sociales y a características propias de la disciplina para la formación de poblaciones participativas, por tanto, su orientación se basa en una formación humana y ciudadana dentro de un sistema democrático. Esto se complementa con lo señalado por Scalona (2015) respecto a que la base de la enseñanza de la disciplina descansa en la formación de la ciudadanía, la que debe incorporar valores para la vida democrática, respeto por los derechos humanos, inclusión de las minorías  y la ampliación de derechos para las personas. Lo anterior, además, se entronca con lo estipulado por Carretero y Montanero (2008) sobre las habilidades cognitivas que debe abarcar la enseñanza histórica. A juicio de los autores, estas habilidades deben tender a desarrollar actitudes necesarias para el mundo en el que viven los estudiantes considerando la comprensión del pasado como base inherente al contexto sociocultural, donde las habilidades cognitivas «deben articularse en las representaciones mentales de los estudiantes para comprender el presente en el que viven, para interpretarlo críticamente» (Carretero y Montanero, 2008: 134). Lo dicho hasta aquí fundamenta el valor cívico que tiene actualmente la disciplina. 

			En cuanto a los contenidos y competencias, Prats y Santacana (1998) aluden que el ámbito formativo va a responder netamente a realizar un aprendizaje progresivo en los niveles de estudio. Para los autores, la disciplina tiene un valor formativo integral —intelectual, social y afectivo— en los estudiantes, desde ese punto de vista reconocen los fines de la historia como: facilitar la comprensión del presente, preparar a los estudiantes para la vida adulta, despertar su interés en el pasado y desarrollar el sentido de identidad. Así, la historia es importante en el currículum escolar porque releva al estatus de ciudadano activo y ente cultural que se apropia de su contexto.

			Florescano (2012) advierte que la historia tiene una función social cuando nos encontramos con la reconstrucción del pasado y analizamos los hechos. La riqueza de la disciplina estaría en el conocimiento de lo extraño y lo remoto, es decir, en aquella construcción intelectual que nos permite generar identidad. En el mismo sentido, Jara y Santisteban (2020) dan valor a la disciplina como medio para formar ciudadanos globales, capaces de pensar críticamente la sociedad, por ende, ven la formación del pensamiento crítico como un eje articulador de la formación histórica, como un objetivo del análisis de hechos pasados. Misma posición que sostienen Plá y Pagès (2014).

			Para Pagès la educación en ciencias sociales —siendo la historia parte de estas ciencias— ayuda a los estudiantes a construir procesos emancipatorios socialmente, ayudándoles a identificar discursos y prácticas para configurar una ciudadanía global. Un ciudadano que es capaz de entender la realidad social —su contexto y el que va más allá de sus fronteras— puede participar, criticar y transformar para mejorar su realidad (Santisteban y otros, 2021).

			La intervención de este alumnado crítico debiese ser democrática, basada en el compromiso, la justicia, la tolerancia y la solidaridad, siendo capaces de construir un pensamiento histórico (González, Santisteban y Pagès, 2020). Debe entenderse como un proceso articulado, propio de la historia, donde se responde a un problema a través del trabajo de interpretación de fuentes dentro de un contexto específico, que tiene en cuenta la consciencia temporal, el cambio y la continuidad, la representación, la significancia, las causas y consecuencias, la empatía y el uso de la evidencia (González, Santisteban y Pagès, 2020).

			Para Meneses, González y Santisteban (2021) la enseñanza de las ciencias sociales debiese ser una experiencia histórica que sirva para la vida del alumnado. En tal sentido, proponen un modelo conceptual para la experiencia histórica, basado en la dimensión cognitiva, vivencial y aplicada, y en el que destacan la enseñanza de procedimientos historiográficos, la empatía y la intervención activa en las comunidades.

			Otras posiciones respecto a la importancia que cobra la historia en los estudiantes son las doce ideas claves de enseñar y aprender historia de Feliu y Hernández (2011). Estos autores dan orientaciones sobre el posicionamiento de los profesores y estudiantes frente al querer aprender las convenciones temporales para comprender el tiempo histórico, al trabajo con fuentes para facilitar la disciplina y metodología, y al análisis del patrimonio para generar identidad y a la importancia de forjar criticidad.

			Actualmente, los programas de estudio del Mineduc —documentos oficiales para conocer los objetivos y referencias de las disciplinas— al referir al contenido y alcance de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias sociales en primero y segundo medio, señalan:

			Está conformada por disciplinas que estudian desde diversas perspectivas al ser humano en el tiempo y en el espacio. El trabajo conjunto de estas disciplinas permite al estudiante desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para comprender la complejidad de la realidad social y el devenir de nuestra sociedad (2016: 1).

			El Mineduc considera que la disciplina contribuye al entendimiento de la sociedad para fortalecer la democracia por medio del desarrollo de habilidades contemporáneas enfocadas al siglo XXI. 

			En suma, el valor formativo de la historia desde el punto de vista ministerial y de especialistas es evidente. De esta forma, y considerando lo dicho al incio de este trabajo, podemos entender la historia como una pieza fundamental de la educación, que necesita tiempo, planificación y reflexión para desarrollar ciudadanos democráticos.

			unidad sobre la dictadura en segundo medio: ¿espacio de reflexión histórica?

			Como se expuso, debido a los ajustes curriculares, la asignatura donde se encuentra la disciplina histórica —Historia, Geografía y Ciencias Sociales— solo es obligatoria hasta segundo medio. 

			El programa de estudio de dicho nivel educativo es un texto de 308 páginas —publicado por Decreto exento 1264/2016—. Según el programa, la asignatura posee cuatro unidades de aprendizaje para el año académico: i) Crisis, totalitarismo y guerra en la primera mitad del siglo XX: los desafíos para el Estado y la democracia en Chile y el mundo; ii) El mundo bipolar: proyectos políticos, transformaciones estructurales y quiebre de la democracia en Chile; iii) Dictadura militar, transición política y los desafíos de la democracia en Chile; y iv) Formación ciudadana: Estado de derecho, sociedad y diversidad (Mineduc, 2016).

			Respecto a la globalidad temática, en el orden de las unidades se constata que las primeras dos responden a una comprensión histórica de las dinámicas centrales del siglo XX en clave europea, entrelazadas con sus consecuencias en el contexto americano. Si bien la intención del Mineduc es mostrar la simultaneidad histórica, puede resultar confuso para los estudiantes aprender sin una línea temática geográficamente definida; estamos hablando de procesos históricos relacionados, pero donde no todos los hechos crean una secuencia explicativa de causa y efecto en Chile. Si analizamos el programa de estudio del año 2015, también tenía cuatro unidades, pero todas referidas a la historia de Chile en el siglo XX con una unidad completa dedicada a la dictadura de 36 horas pedagógicas (Mineduc, 2015). En el programa actual, solo se consideran 30 horas para la unidad en que se estudia la dictadura. Esto es consecuencia de las transformaciones de los últimos años, donde transitamos de tener un currículum temático congruente con la historia nacional a uno que mezcla procesos para generar simultaneidad, la que se presenta como una habilidad a desarrollar. Sin embargo, en este caso se mezclan procesos políticos, económicos y sociales de Europa como causa y efecto en Chile, lo que podría generar confusión en los y las estudiantes para desarrollar las habilidades expuestas en el apartado anterior.

			En lo específico, el objetivo de aprendizaje (OA) número 15 de la segunda unidad —El mundo bipolar: proyectos políticos, transformaciones estructurales y quiebre de la democracia en Chile— estudia el golpe de Estado, pero es la unidad tres del actual programa de estudio —Dictadura militar, transición política y los desafíos de la democracia en Chile— la que trata la dictadura en detalle, representando un espacio de reflexión sobre un proceso contemporáneo de valor histórico y conmemorativo en estos cincuenta años, que es menester relevar.

			Como se expuso, el currículum está en coherencia declarativa con las habilidades contemporáneas que debe desarrollar la historia, pero se hace necesario analizarlo desde los objetivos curriculares. La tercera unidad posee seis objetivos de aprendizaje referidos a reflexionar sobre los hechos de la dictadura (Mineduc, 2016: 194 -196):

			
					Objetivo de aprendizaje 16: Explicar que durante la dictadura militar se suprimió el Estado de derecho y se violaron sistemáticamente los derechos humanos, reconociendo que hubo instituciones civiles y religiosas que procuraron la defensa de las víctimas.

					Objetivo de aprendizaje 17: Caracterizar el modelo económico neoliberal implementado en Chile durante el régimen o dictadura militar, considerando aspectos cómo la transformación del rol del Estado y la disminución del gasto social, la supremacía del libre merccómocomo asignador de recursos, la apertura comercial y la disponibilidad de bienes, la política de privatizaciones e incentivo a la empresa privada y el cambio en las relaciones y derechos laborales, y evaluar sus consecuencias sociales en el corto y largo plazo.

					Objetivo de aprendizaje 18: Analizar la nueva institucionalidad política creada por la Constitución de 1980, considerando los artículos transitorios, el quórum calificado, la función tutelar de las Fuerzas Armadas, los senadores designados y el Consejo de Seguridad del Estado, y evaluar cambios y continuidades con el presente.

					Objetivo de aprendizaje 19: Explicar los factores que incidieron en el proceso de recuperación de la democracia durante la década de 1980, considerando la crisis económica, el surgimiento de protestas, la rearticulación del mundo político y el rol mediador de la Iglesia Católica, de organismos de defensa de derechos humanos y de la comunidad internacional.

					Objetivo de aprendizaje 20: Analizar la transición a la democracia como un proceso marcado por el plebiscito de 1988, la búsqueda de acuerdos entre el gobierno y la oposición, las reformas constitucionales, las tensiones cívico-militares, el consenso generado en torno a la democracia representativa como sistema político y la reivindicación de los derechos humanos mediante diversas políticas de reparación.

					Objetivo de aprendizaje 21: Analizar la sociedad chilena posterior a la recuperación de la democracia, considerando la estructura social, la disponibilidad y el acceso a bienes, la infraestructura, los medios y las tecnologías de comunicación, el sistema educacional, el mercado del trabajo y la demanda de derechos de grupos históricamente discriminados, entre otros.

			

			Primero, en el OA 16, se sugiere explicar la supresión del Estado de derecho y la violación sistemática de los derechos humanos, lo cual es congruente con lo planteado por autores como Prats y Santacana (1998) y Florescano (2012). De esta forma los estudiantes pueden afianzar el valor de un modelo democrático comprendiendo que hubo situaciones recientes que produjeron daño dentro de la sociedad. Por su parte, el OA 17, que refiere a la caracterización del modelo neoliberal implementado en Chile durante la dictadura, adentra a los estudiantes en la materia para permitirles comprender el modelo económico actual, desarrollando habilidades como la comunicación y el trabajo con fuentes de información. En el OA 18 también se desarrolla el trabajo con fuentes, introduciendo a los alumnos al método histórico y al pensamiento crítico tiempo-espacial. Los objetivos de aprendizaje 19, 20 y 21 explican los factores de la transición a la democracia y sus implicancias en la nueva sociedad. Ellos suponen un espacio para desarrollar el pensamiento crítico, la comunicación y el análisis con fuentes (así, incluso, lo explicita el programa en su fundamentación). 

			Guzmán (2020) critica esta propuesta curricular señalando que, desde la teoría del código disciplinar de Cuesta (1997), esta unidad —al menos en sus OA— tiene características elitistas y establece una visión «desde arriba» sin problematizar los cambios o el rol de los actores sociales medios y bajos relevantes del periodo, dejando fuera parte importante de la sociedad. 

			Aun teniendo en cuenta la crítica, se reconoce que el programa de segundo medio aborda la unidad como espacio de reflexión del proceso; del análisis de sus OA se desprenden habilidades que el estudiante debe desarrollar. A cincuenta años del golpe de Estado, debemos reflexionar si acaso eso es suficiente para afianzar en las nuevas generaciones escolares una cultura de memoria, respeto y criticidad ante nuestra historia contemporánea. 

			A la luz de lo expuesto, cabe preguntarse: ¿Es una estrategia efectiva enseñar los procesos de Europa y de Chile durante el siglo XX como si fueran simultáneos? ¿Es una estrategia de enseñanza efectiva disminuir las horas destinadas a la unidad que estudia la dictadura? ¿Es una decisión acertada limitar la enseñanza de la disciplina hasta segundo medio? ¿Estas medidas fortalecen una pedagogía de la memoria? ¿En qué estado quedan los espacios de reflexión con estas modificaciones curriculares?

			consideraciones finales

			Dentro nuestra historia republicana, la disciplina histórica, como asignatura, ha tenido variados cambios, según los momentos políticos y sociales del país. En la actualidad, debido a la globalización, a los tratados firmados y a la estimación de nuestra democracia, la educación en general —y la historia en particular— tienden al desarrollo de habilidades que den cuenta de una afirmación del modelo político y social para una mejor vida en comunidad, donde se fomente la inclusión.

			Las investigaciones científicas muestran que la disciplina es fundamental dentro de la escuela por sus contribuciones orientadas a la comprensión del pasado, al desarrollo del pensamiento crítico, a la comunicación, al respeto por los derechos humanos y al desarrollo de habilidades que forman a un ciudadano activo y decisivo en un mundo interconectado. Todas declaraciones que también estipulan los lineamientos del programa de estudio ministerial.

			La única unidad referida a la dictadura —relegada a 2.° medio en la formación general— es, efectivamente, un espacio para fomentar la pedagogía de la memoria con énfasis en la honestidad y en la educación ética, pero parece insuficiente. Analizado el programa de estudio se entremezclan situaciones que pueden ser problemáticas para el alumnado. Es el caso de la eliminación de la asignatura dentro del currículum de enseñanza media, lo que se ve reflejado en la disminución horaria de la unidad de dictadura y, en consecuencia, da menos tiempo para profundizar en el estudio de los procesos históricos. Si bien sabemos que esto es solo un lineamiento ministerial y los establecimientos pueden hacer adecuaciones, el ente estatal debiese ser ejemplar en promover espacios de memoria, sobre todo en el ámbito escolar, entendiendo que la educación es el motor social de los países.

			Otra consideración que vale destacar es la excesiva simultaneidad histórica entre Europa y Chile en el currículum. Esta estrategia de los últimos ajustes curriculares puede causar confusiones temporales, específicamente porque se aminora la causalidad interna por sobre lo externo, es decir, se deja poco espacio a la profundidad reflexiva de las situaciones política, sociales y económicas en el contexto chileno, en contraste con la explicación mundial. Sin duda que estamos interconectados, pero con este modelo se difumina el espacio de memoria y reflexión nacional. Otro factor clave es la falta de claridad en los objetivos para abordar la participación y situación de las clases sociales más desprotegidas, por ende, hay un enfoque explicativo «desde arriba».

			Dado que nos atenemos a la línea de la pedagogía de la memoria y la entendemos como un espacio de reflexión y socialización de experiencias para desmontar prácticas autoritarias, fortalecer la democracia, valorar las diferencias, transformar la realidad, erradicar la discriminación y fomentar la responsabilidad, el espacio dado en el currículum es insuficiente, según Domínguez (2019) y Osorio y Rubio (2006), porque es difícil cumplir con los elementos que debe tener este tipo de educación. La falta de tiempo, de causalidad y de objetivos dificultan el desmontaje de prácticas opresoras, la reflexión pedagógica, la apertura hacia las minorías y la producción cultural que nos permita actuar como sujetos responsables en la vida pública.

			Comparando el currículum actual con los cambios a través del tiempo, sin duda hemos avanzado; sin embargo, el desafío es seguir afianzando los canales educativos para tener una sociedad más consolidada en valores ciudadanos. Dentro de este currículum la propuesta es conectar a los estudiantes con visitas guiadas a los espacios de memoria de cada contexto, entrevistar personas o testigos del periodo que se encuentren en la misma comunidad, generar representaciones teatrales con grupos locales para formar empatía histórica, crear ensayos y sobre todo publicar o compartir dentro de la comunidad educativa lo que se realiza para afianzar la relación escuela-familia.

			Todo esto favorecerá una sociedad que valore la reconstrucción del pasado y que pueda abrir sus emociones y opiniones frente a las temáticas contemporáneas, para generar un compromiso social con la paz y los derechos humanos.

			Si bien, existen nuevas asignaturas que abren espacios de discusión, como Educación Ciudadana, estas no son explícitas en tratar temas de la dictadura. Sin duda, analizar sus lineamientos es una proyección del estudio, al igual que otras temáticas dentro del mismo currículum. Es por eso que nos referimos a la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, en su unidad de dictadura, la que, a nuestro juicio, es la llamada a posibilitar la comprensión del pasado reciente y la memoria para entender mejor nuestra actualidad.

			A cincuenta años del golpe de Estado, tenemos la misión de develar y reflexionar sobre lo que ocurrió, perfeccionando siempre nuestro sistema educativo como base para tener una sociedad orientada a la justicia social.
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					1  Correspondiente al segundo año de secundaria en Chile. Para la lectura internacional es importante tener en cuenta que la educación secundaria en Chile tiene una duración de cuatro años.

				

			

		

	
		
			La microficción como ejercicio de memoria: Escenas particulares y verdades históricas

			Jorge Osorio Baeza y Luz Vergara Carrasco

			introducción

			Los sobrevivientes de la represión ejercida por agentes de la dictadura cívico-militar, encabezada por Augusto Pinochet (1973-1990), son portadores de historias conmovedoras. Ya sea que hayan sido vividas en primera persona o en calidad de testigos, las historias de los sobrevivientes nos enfrentan con las conductas más abyectas y, sin embargo, el paso del tiempo solo nos confirma la necesidad de conocerlas e integrarlas a la memoria social, como una parte —lamentablemente— definitoria de lo que somos. La voluntad de levantar una memoria dolorosa tiene un fuerte compromiso ético, a la vez que pedagógico: no solo debemos condolernos, no solo debemos reparar el daño susceptible de reparación, sino también debemos aprender para no repetir la historia. En parte, este compromiso corresponde al estatuto de derechos humanos que le asigna a la verdad, a la justicia y a la reparación, el mismo espacio que a la garantía de no repetición.

			Este trabajo propone comprender la recuperación de la memoria de los años dictatoriales como una oportunidad de aprendizaje. El ejercicio de la memoria tiene en la literatura un espacio privilegiado para acceder tanto a la historia social y política como a la vida íntima, transida por el miedo, el horror, pero también por la resiliencia. El género de la microficción opera como un vehículo que actualiza esas vivencias, las expone y las reivindica como historia social, contribuyendo de esa manera a la verdad histórica. El modo condensado, característico de este género, no constituye un mecanismo de elipsis informativa; al contrario, cada pieza de microficción tiene el potencial de desempaquetar una historia en diversos planos, proporcionando una experiencia colectiva e íntima. 

			¿qué se rompió?

			Frente a situaciones de horror que exigen al ser humano una respuesta límite cabe preguntarse por la evitabilidad de las conductas violentas. En la búsqueda de respuestas con algún grado de plausibilidad es posible examinar las dimensiones psicosociales de la violencia contra los congéneres o apuntar hacia factores ambientales y culturales. Por ejemplo, en esta última línea, algunos especialistas han establecido una distinción crucial entre agresividad y violencia. La primera sería una condición natural en la especie humana y, por lo tanto, explicable en términos genéticos y biológicos; mientras que la segunda se define en términos de las configuraciones de la comunidad a la que pertenecen los individuos, sus propósitos, sus ritos, etcétera. Lo anterior se sintetiza en la idea de que la biología nos hace agresivos, pero es la cultura la que nos hace pacíficos o violentos (Sanmartín, 2000: 19). En este marco, la violencia como conducta humana puede evitarse atendiendo a diversos mecanismos de regulación o canalización de la agresividad natural. 

			Por otra parte, nos parece relevante incorporar una observación de carácter evolutivo, pues asumimos que el manejo individual y grupal de la agresividad responde a imperativos de adaptación de nuestra especie a las condiciones del medio y a las formas en que se ha procurado la sobrevivencia. El eje parece ser el requerimiento biológico de mayor equilibrio; la homeostasis. Antonio Damasio plantea la extensión de la homeostasis biológica hacia un tipo de equilibrio vital, pero de carácter sociocultural, responsable de la sensible disminución de la agresividad e impulsor de la búsqueda de entendimientos, a través del poder comunicativo y la persuasión entre humanos:

			Tanto la homeostasis básica (guiada de manera inconsciente) como la homeostasis sociocultural (creada y guiada por mentes conscientes y reflexivas) operan como conservadoras del valor biológico. Las variedades básica y sociocultural de la homeostasis se hallan separadas por miles de millones de años de evolución, y, sin embargo, promueven el mismo objetivo, a saber, la supervivencia de los organismos vivos, aunque lo hacen en nichos ecológicos diferentes. Ese objetivo, en el caso de la homeostasis sociocultural, se ensancha hasta abarcar la búsqueda deliberada del bienestar (2010: 54-55).

			La homeostasis básica ya se encuentra inscrita en nuestro genoma, mientras que la variedad sociocultural se caracteriza por su fragilidad, amenazada por las diversas formas de locura social, entre las cuales la violencia y la guerra, además de recurrentes, son las más temidas. Esta mirada evolutiva nos anima a proyectar un futuro —probablemente aún muy lejano— en que las condiciones de la vida inteligente incorporen el aseguramiento de la comprensión mutua entre miembros de la especie humana.

			El golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973 en Chile ha sido visto como un quiebre. En su sentido básico es un quiebre institucional, pues mediante la fuerza se interrumpe la democracia y se instala un poder sin contrapesos, cuyo signo es la violencia institucional, es decir, un tipo de violencia cargada de una dimensión moral y caracterizada por una cosificación y desconsideración hacia la persona (Pereyra, 2015). En otro sentido, es un quiebre de la convivencia y una profunda herida para la sociedad chilena. Siguiendo a Damasio, diríamos que la homeostasis sociocultural no ha sido restablecida del todo, pese a largos años de una nueva democracia y pese a los procesos de construcción de una verdad histórica. El daño ha sido profundo y la restauración del bienestar es una tarea ardua y siempre incompleta. A nivel individual, cada víctima ha sufrido una dura transformación que, en la mayoría de los casos, se extiende a su descendencia: «La victimización es entendida como un proceso psicosocial, en el que los sujetos victimizados se enfrentan a transformaciones existenciales derivadas de la fractura del proyecto de vida y el deterioro de las relaciones de confianza» (Bezanilla, Miranda y González, 2016: 2).

			La dictadura profundizó esta fractura al extender por casi diecisiete años su régimen de persecución. La tortura, la desaparición y la muerte continuaron como métodos de control político, reviviendo horrores y multiplicando las víctimas. Por esta razón, una parte relevante de la memoria colectiva chilena está atravesada por el dolor y la resiliencia, escenas que cobran actualidad en el recuerdo íntimo y en los espacios colectivos. En esa línea, la microficción contribuye con la incorporación de nuevos lectores y nuevas lecturas, en un proceso activo de mantención de la memoria y de reconstrucción de la verdad histórica. 

			la lectura de microficción como ejercicio de memoria colectiva

			Maurice Halbwachs distingue entre los recuerdos vividos o autobiográficos, cuya fuente es la experiencia directa del sujeto sobre un determinado acontecimiento o periodo histórico; y los recuerdos históricos, que se basan en fuentes indirectas, como los libros de historia, u otros archivos, y que suelen ser objeto de recuerdos oficiales (citado en Muller y Bermejo, 2013). Aquello que institucionalmente se resuelve mediante la adscripción a efemérides oficiales, incorporándose incluso a las prácticas educativas, curriculares y extracurriculares —batallas, nacimientos de personajes históricos, hitos políticos, etcétera—, es sensiblemente diferente en el caso de los recuerdos autobiográficos, los que requieren reforzarse en la práctica cotidiana y, eventualmente, pueden aspirar al reconocimiento institucional, en alguna medida. Es precisamente esta necesidad la que tensiona el ejercicio literario; si bien no puede afirmarse que el propósito de esta producción sea el de erigirse como verdad histórica para ser institucionalizada, lo cierto es que revela la dimensión íntima, autobiográfica, necesaria para avanzar hacia un aprendizaje contributivo en el mantenimiento de la homeostasis sociocultural. Como condición fundamental, esta historia debe ser compartida, transmitida y construida por la sociedad o por un grupo que responde a representaciones comunes; por ejemplo, las víctimas de las violaciones a los derechos humanos durante la dictadura. 

			En referencia a las producciones audiovisuales sobre la dictadura presentadas por la televisión chilena durante el 2011, Antezana Barrios y Mateos-Pérez explican:

			La memoria es entendida aquí como un mecanismo de registro, retención y depósito de informaciones, conocimientos y experiencias previas, que permiten a los seres humanos actualizar impresiones o informaciones pasadas en un marco espacial delimitado y desde el presente. Así, la memoria individual, que es fundamentalmente visual, se relaciona con una o más memorias colectivas, conformando estas últimas un marco social de referencia (2017: 120).

			En cuanto a la microficción, dicho marco de referencia es potencialmente activado en cada lectura. De este modo, el texto desempaqueta escenas y permite el acceso a los significados socialmente relevantes. En el caso contrario, surge el requerimiento de una guía o, al menos, una clave de lectura, que logre el propósito. En efecto, la relevancia del texto y sus significados se evaluarán en la medida en que la experiencia individual se vincule con el marco social de referencia. 

			Consideramos que es la comunidad quien alberga formas de leer y preferencias de lectura, además de desempeñar un papel regulador respecto de los tipos de texto y géneros que circulan en ella. Por esta razón, asumimos que el lector individual existe, pero no así la lectura individual, que siempre será un ejercicio de cognición social, que media entre el discurso y el contexto referido (Van Dijk, 2012).

			Sin abandonar posiciones en el campo estético, una vasta producción de autoras y autores de microficción se ha centrado en la reivindicación de la memoria. En efecto, el género se caracteriza por su rápida adaptación a las necesidades de intervención, con textos que se difunden con rapidez, a la vez que eventualmente pueden memorizarse, para terminar multiplicados en instancias diversas, tal como ocurre con las canciones y las consignas. 

			Una arista de esta función de intervención tiene un alcance pedagógico. La lectura individual y compartida de piezas de microficción contribuye a la focalización del interés y a una inmersión más inmediata en situaciones o escenas juzgadas como relevantes por los lectores, quienes a menudo pueden empatizar con las víctimas. En cualquier caso, la lectura de estos textos no es inocua, pues entraña una posición frente al dolor e incluso puede motivar la acción.

			En nuestra perspectiva, partimos de la lectura individual, pero ponemos atención en tales escenas que responden a ciertos marcos socialmente compartidos, disponibles para ser activados (Stockwell, 2020). En consecuencia, comprendemos que los lectores —y con frecuencia, los oyentes— usan el conocimiento aportado por dichos marcos, sosteniendo de esa manera hipótesis de lectura que, eventualmente, se confirmarán en el progreso de la misma. 

			Emilie Delafosse plantea que la representación recurrente de la violencia dictatorial en la microficción argentina permitiría, incluso, señalarla como un subgénero:

			Los rasgos de la microficción se amoldan a la temática dictatorial reforzándola, a la vez que la renuevan. Punto de partida de la ficción, la historia está reescrita por una microficción que pone en ella su mirada retrospectiva, distanciada y sesgada, capaz de fragmentar (2012: 7).

			En la sección siguiente incorporamos cinco textos de microficción,1 seleccionados por su aporte a la memoria colectiva en torno al golpe de Estado de 1973 y al régimen de abusos que se extendió por diecisiete años en nuestro país. En cada ejemplo, exponemos sintéticamente los aspectos más sobresalientes relacionados con las escenas de violencia y abuso, cometidas por agentes del Estado de Chile. En su conjunto, las cinco microficciones seleccionadas, conforman un paisaje del dolor y la resiliencia de miles de chilenos y chilenas.

			ejemplos de microficciones

			Estados (Susana Sánchez)

			Cinco mujeres, en el vestidor de la piscina municipal, constatan que todas tienen cicatrices en sus cuerpos.

			—Mi padre —dice la del vientre quemado— por demorar con el agua para el té.

			Nadie dijo nada.

			La del pecho mutilado agrega:

			—Marido maltratador. Libre.

			Avergonzada, la del meñique faltante, cuenta:

			—Hijo drogadicto, vive conmigo.

			—Mi supervisor me partió la rodilla con un fierro por sumarme a la huelga de la fábrica. Ni siquiera lo encarcelaron —agrega la de la pierna tiesa.

			La última se gira y muestra la espalda quemada del cuello a los tobillos, en un patrón de rayas.

			—Ejército de Chile —dice. Parrilla eléctrica, cinco años presa, golpeada y violada. Ellos siguen donde mismo.

			El título del texto remite a estados, al menos, en dos sentidos. En primer lugar, los Estados como instituciones en las que no hay protección hacia las personas que viven la violencia y menos para las mujeres abusadas física y moralmente, en el ámbito privado y en el público; instituciones débiles, que carecen de una protección efectiva de los derechos humanos de las personas, que permiten la misoginia y donde campea la impunidad para los abusadores.

			También el título nos invita a pensar en los estados en que quedan las mujeres que han vivido la violencia. Son estados de desamparo, de miedo, de horror, puesto que no han recibido justicia reparadora o que les restituya la confianza y la tranquilidad.

			De todas las voces de mujeres resilientes que pueden identificar a sus victimarios que gozan de impunidad, surge la última que parece subsumir toda la violencia particular sufrida por sus congéneres dentro de la violencia institucional de la cual ella es sobreviviente. La denuncia de la impunidad, en todos los casos, logra aumentar la brecha entre las víctimas y sus victimarios. Ellas, revictimizadas por los vestigios corporales que quedan de la violencia; ellos, gozando de una libertad inmerecida. El lector probablemente asumirá un marco de crimen sin castigo, un marco efectivo, desde el punto de vista de la justicia.

			Libertad vigilada (Lorena Díaz Meza)

			Nosotros lo acompañamos donde vaya. Estuvimos con él por años en Punta Peuco, encerrados en la cárcel de su memoria, que no nos libera, que se niega a dejarnos salir, que nos retiene cuando le preguntan por nosotros. Por eso nos acostumbramos a estar junto a él, a seguirlo, a visitarlo por las noches, a acompañarlo por los pasillos de su prisión VIP, a meternos en el televisor de su dormitorio y hablarle desde ahí, hasta que llora, hasta que grita que nos vayamos, hasta que llegan los gendarmes y lo calman.

			Ahora ha sido indultado y vuelve a su casa, con los suyos. Anciano de mirada triste. Ojos de niño asustado. Nosotros vamos con él. Somos sus escoltas, somos los que mandó al mar atados a bloques de rieles, los que calló con el cuchillo corvo acariciándonos el cuello. Somos los inocentes que enterró vivos en la Cuesta Barriga. Somos los que se sientan a los pies de su cama y sombras negras en la oscuridad, vamos trepando por su cuerpo hasta su garganta, donde apretamos para que salga la verdad. Somos quienes lo acompañaremos hasta la muerte.

			Las almas de quienes sufrieron tortura, muerte y desaparición adquieren protagonismo en este relato y se transforman en voces justicieras. La autora hace carne el deseo más profundo de reparación y justicia en nuestro país, a través de una historia que tiene un protagonista colectivo, que habla en primera persona plural por todos y todas quienes padecieron el horror más desgarrador. Así, la estela de crímenes que han dejado los agentes de la represión, hoy confinados en una cárcel especial —Punta Peuco—, configuran una especie de memoria forzada, pues son las víctimas quienes hablan, quienes lo rondan y esperan el reconocimiento de la verdad.

			El título resignifica la figura penal de la libertad vigilada. La justicia limitada ha permitido la reclusión, pero no ha alcanzado a la verdad. Sin embargo, se trata de una libertad relativa, pues son estos presos quienes gozan de regalías en un recinto especialmente construido para ellas y donde han podido desarrollar actividades que para otros presos son impensables. Por otro lado, la vigilancia corresponde a los espectros, a los muertos, a los desaparecidos, que pueblan las noches del asesino. Nuevamente, advertimos defección en el marco de referencia de la justicia, pues no hay un reconocimiento de la verdad, que podría, por ejemplo, dar con el paradero de las personas desaparecidas por la fuerza.

			Golpe (Pía Barros)

			—Mamá —dijo el niño— ¿qué es un golpe? 

			—Algo que duele muchísimo y deja amoratado el lugar donde te dio.El niño fue hasta la puerta de casa. Todo el país que le cupo en la mirada tenía un tinte violáceo.

			Este texto de microficción se funda en la metáfora del golpe como acto violento para derrocar un gobierno. La autora, primero, nos lleva al sentido básico de la contusión en el cuerpo y luego nos traslada hacia el dolor colectivo. Es un texto que condensa la doble faz de la víctima, como persona individual y como parte de un colectivo. 

			Es fácilmente comprobable que este microrrelato es uno de los más difundidos del género y, en consecuencia, uno de los más analizados por especialistas y comunicadores. Nuestra observación central respecto de este merecido estatus es que sintetiza la profundidad del quiebre al que hemos hecho alusión. El país cambia de golpe, por un golpe de Estado, y producto de él la lesión es observable en todo alrededor. Del mismo modo, es un texto ejemplar para condensar esta lógica fundamental del hematoma en una persona individual que se proyecta a todo el colectivo. 

			A diferencia del discurso oficial de la dictadura, que intenta maquillar el golpe de Estado con un inofensivo «pronunciamiento militar», como si hubiera sido una tímida declaración pública, el golpe de verdad duele muchísimo y deja amoratado. En términos conceptuales, el marco de referencia del dolor cubre no solo esta aparentemente pequeña historia, sino todas las que vendrán, teñidas de un tinte violáceo.

			Loca de patio (Luz Vergara)

			En invierno el patio de mi casa se abre al cielo: deja entrar la lluvia, la noche, los vientos y los susurros del mar. Es el único refugio que poseo, cuando tengo hambre de sueños mojados.

			Si es verano, salgo desnuda y me aferro descalza a la tierra, dejo que cada sonido entre por mis poros, contemplo la luna y me pongo a aullar. Aúllo hasta que se me acaba la voz.

			En otoño me tiendo en la tierra fresca durante horas y me dejo acariciar por las hojas muertas y por el hielo de la mañana.

			En primavera continúo mi labor de artesana y minuciosamente voy pegando conchas de mar sobre esa roca grande que traje de una caleta cerca de aquí. Es el trabajo que más aprecio, porque me aseguro de blindar esa tumba donde metí los gritos de terror, mi maternidad roída por ratas y la vergüenza de mi cuerpo vomitado con semen de militares.

			En este microcuento se presenta a una mujer víctima de una de las torturas más viles que llevaron a cabo los aparatos represivos de la dictadura en Chile. La violencia físico sexual hacia las mujeres fue uno de los aspectos más aberrantes que quedarán para siempre registrados en la historia chilena.

			En este relato, casi mágico, la protagonista sobrevive en contacto con la naturaleza que, al final comprendemos, es lo único que sublima su dolor y le permite resistir los vestigios del pasado que intenta cubrir y hacer desaparecer.

			El quiebre emocional producido por la violencia limita las posibilidades de desarrollo personal, la mujer queda encapsulada en su espacio íntimo y su conducta es estigmatizada —la «loca de patio»—. Pese a la fortaleza con la que enfrenta su vida, el recuerdo doloroso y la indignación que le provoca su violación están ahí mismo, enterrados, pero presentes.

			Los ensacados (Gabriela Aguilera)

			Con Pisagua, dolorosamente en la memoria.

			Así los encontraron, diecisiete años después, en un pueblo costero del norte. Los habían metido en sacos, luego de vendarles los ojos y dispararles de frente y de espaldas.

			Los ejecutores ni siquiera les dieron la oportunidad de quedar mirando el mar y los arrojaron en la fosa de dos metros de profundidad. Permanecieron sumergidos en la oscuridad y la sal. Pero los muertos que no son olvidados insisten en aparecer. Cuando salieron a la luz, el grito que permaneciera coagulado en sus bocas después de la última ráfaga se escuchó en todo el país acribillado. 

			Este microcuento remite a otro episodio abominable. El 2 de junio de 1990 se encontraron, en el sector norponiente del cementerio de Pisagua, restos óseos pertenecientes a veinte personas que habían desaparecido en los años 1973 y 1974. La denuncia de ejecuciones e inhumación ilegal presentada días antes permitió el hallazgo, simbólicamente a meses de que Augusto Pinochet dejara el poder formal, en marzo de 1990.

			A través de un relato hermoso y doloroso, la autora le devuelve la voz a hombres que fueron brutalmente asesinados. La metáfora del grito coagulado nos evoca otra imagen: el tiempo de espera se hace espeso, pesado, como la sangre. Las bocas sangran sus gritos y el país está herido, roto por las balas.

			Nuevamente, surge la necesidad de vincular el dolor individual o grupal con el dolor colectivo, de un país acribillado. La tortura y la muerte ocurren en un momento y un lugar, además, afectan a personas específicas; sin embargo, el golpe —como en el microrrelato de Pía Barros— afecta a toda una nación. La memoria, en el caso de Pisagua, es una memoria desenterrada, gracias a la persistencia de las organizaciones de derechos humanos. Escarbar en la memoria tiene en este relato un sentido vital.

			reflexiones finales

			¿Es posible condolerse con las víctimas reales solo a partir de una lectura de ficción? No solo es posible; resulta necesario y señala una forma constructiva de revisitar la historia reciente.

			Los textos de microficción que hemos comentado son algunos posibles vehículos para la empatía y la solidaridad. En la vertiente de la pedagogía, señalan un camino hacia la comprensión del dolor, que es inicialmente ajeno, pero que se incorpora como propio. La oportunidad de aprendizaje está dada, entre otras opciones, por la capacidad de inmersión en las escenas relatadas, que activan potentes marcos sociales compartidos, en los que podemos advertir la defección de la justicia: sin verdad, no es posible acercarse a ella. De allí que la primera misión parece ser la construcción de una verdad histórica que aún hoy, a cinco décadas del golpe de Estado, es soslayada por algunos sectores políticos.

			Tomando distancia de perspectivas objetivistas, parece necesario adoptar una noción de verdad como comprensión, a partir de la cual se despliegan sentidos (verdaderos) no por mera adecuación a una supuesta realidad objetiva, sino por el hecho de hacer presente el pasado, en este caso, doloroso. Como señala Pilar Gilardi, en un acercamiento heideggeriano, se trata del concepto de «la verdad comprendida como alétheia, esto es, como manifestación tiene la estructura de la comprensión (la cual es siempre experimentada como sentido), de la facticidad (el aquí y el ahora) y de la historicidad (la temporalidad finita)» (2013: 137). Resulta crucial asumir que los hechos pasados son también presentes, esto es, que se actualizan en la vida de las víctimas y que constituyen, además, un aprendizaje sobre lo que no esperamos hacia el futuro. Sin un conocimiento veraz de los hechos y acontecimientos del pasado, es difícil hacer frente a las consecuencias del mismo y garantizar que no se repitan errores similares en el futuro.

			Con este propósito de aprendizaje social que promueve la memoria activa, la denuncia en la literatura se plantea como un paso inicial, que ha sido decisivo para romper pactos de silencio y para sensibilizar a una parte de la ciudadanía. Sin embargo, es justo pensar que las historias íntimas contribuyan con su verdad a un proceso mayor de recuperación del bienestar común. La reparación del daño causado y un acuerdo social explícito y vinculante que dé garantías de no repetición, son algunos de los pasos obligatorios.

			En los textos de microficción comentados se ofrece una oportunidad de apertura a los sentidos del miedo y el horror, experimentados por diversas víctimas, no solo como eventual catarsis, sino como un ejercicio de recuperación del bienestar sociocultural. Tal como hemos puntualizado, los marcos sociales que pueden activarse a partir de la lectura muestran un proceso efectivo, con espacio urgente para la justicia y la reparación, pero es solo a través de la inmersión en esas experiencias íntimas que podemos experimentar el sentido profundo de la violencia como mecanismo que pretende anular la voluntad. A nuestro juicio, la función pedagógica central de este proceso de inmersión es identificar componentes esenciales del bienestar sociocultural, definitorios de lo humano.

			Las escenas de torturas, violaciones, fusilamientos, desapariciones, persecuciones, son aún figuraciones del horror. No podemos mirarlas a distancia, no podemos envolverlas en un halo añejo, como si se tratara de piezas de un museo lejano. Los textos de microficción nos dan la oportunidad para ejercitar la memoria aquí y ahora, para enfrentar los fantasmas, para escarbar las fosas, para mirar el cielo violáceo.

			Junto con la labor pedagógica emerge un compromiso ético innegable. La escritura, tan emparentada con la belleza y el goce estético, deja un espacio importante al horror porque no cabe mirar hacia el lado. Mostrar el dolor y hacerse parte de él es un acto de compromiso con la búsqueda del bienestar para todas y todos.
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			Dictadura militar, currículum y ciudadanía: Repensar la historia reciente para la formación de una ciudadanía democrática en la escuela 

			Elizabeth Montanares Vargas, Gabriel Villalón Gálvez y Gabriela Vásquez Leyton

			introducción

			La conmemoración de los cincuenta años del golpe militar interpela nuevamente a distintos sectores de la sociedad chilena a escuchar las voces de las víctimas y de los victimarios. La sociedad chilena, como indica Lira (2013), mantiene numerosas interrogantes sobre las interpretaciones del pasado, lo que pone en jaque las justificaciones históricas sobre la inevitabilidad de lo ocurrido bajo los dilemas y las tensiones de la Guerra Fría. Hoy, cuando ya existe consenso en que el golpe y las posteriores violaciones a los derechos humanos fueron el resultado de decisiones políticas de diversos actores, aún queda pendiente conocer el paradero y destino final de muchos de los detenidos desaparecidos (Muñoz, Rojas y Uribe, 2005). Esta situación obstruye el inicio de un real proceso de reconciliación. El periodo dictatorial es un punto de inflexión en la historia reciente del país y uno de los principales motivos de polarización política en Chile (Waldman, 2014). 

			Hay quienes siguen percibiendo al golpe como el mecanismo que «salvó» al país de una inminente guerra civil, frente a la gran mayoría de Chile, que lo ve como el rompimiento del sistema simbólico-cultural que había dado sentido a la sociedad chilena, dejando una estela de muertos. El origen y significado del golpe militar de 1973 se ha convertido en una fuente de controversia para los chilenos y las chilenas, pues en este choque entre las diversas memorias en torno a lo ocurrido antes, durante y después del 11 de septiembre cada una busca erigirse como la versión legítima y verdadera de lo que ocurrió en ese periodo de la historia (Stern, 2000). 

			En ese contexto, el ámbito educativo se constituye como un gran desafío, desde la forma en que se enseña lo ocurrido, hasta el rol que ha jugado el currículum oficial en el tratamiento del tema. En efecto, sobre el rol del profesorado y el lugar que el marco curricular tiene en el proceso de enseñanza emergen muchas preguntas: ¿Cómo se enseña este periodo histórico en los colegios y liceos?, ¿qué conceptos se utilizan: dictadura o régimen?, ¿golpe o pronunciamiento? 

			Este trabajo busca aportar a la reflexión por medio del análisis documental de la forma en que el currículum nacional aborda esta temática, con énfasis en los contenidos y objetivos que ha priorizado en su enseñanza, para luego entregar algunos lineamientos o principios que permitan trabajar esta temática desde el aula.

			el problema de la enseñanza de la historia reciente 

			La historia reciente surge como concepto y línea de la disciplina histórica hacia el fin de la Segunda Guerra Mundial y se consolida en Francia a fines de la década de 1970 (Aróstegui, 2014). Los traumas vividos en el siglo XX llevaron a discutir y estudiar acontecimientos de data reciente que, debido a su magnitud, plantearon al conjunto de las sociedades involucradas la urgente necesidad de buscar explicaciones a los procesos históricos experimentados. Así, la historia emergió como una de varias disciplinas que buscaban dar respuestas al horror vivido en el pasado reciente. Las respuestas no podían esperar y abrieron un conjunto de posibilidades, muchas veces, no contempladas por los enfoques históricos convencionales. 

			De esa forma, la historia reciente nace como un concepto para dar nombre a la trasgresión de uno de los principios básicos de los enfoques historiográficos predominantes: buscar la respuesta —tal vez definitiva— requiere del inexorable paso del tiempo, estrechamente vinculado a la búsqueda y alcance de la verdad final, factible de ser reproducida a perpetuidad. 

			Según Martínez, Sánchez y Muñoz (2022), tres son las características que definen la historia reciente: i) su condición de pasado vivo, existiendo procesos aún activos y en debate; ii) la presencia de distintas memorias, generalmente enfrentadas; y iii) la abundancia de fuentes para su estudio, dada la proximidad de los hechos. Por lo mismo, se presentan dificultades al historizar eventos conflictivos recientes y por el rol de la memoria histórica para la interpretación que las sociedades hacen del presente y del futuro (Wodak, 2012). 

			De esta forma, según Joutard y Bofill (2007), la memoria rescata a la historia de las violencias extremas cuando no hay fuentes escritas, y pone a los testigos como piezas clave en el proceso de reconstrucción histórica y, también, jurídica. El carácter controversial —esencia de la historia reciente— brinda una oportunidad de incluir la controversia en el aula e integrar así temas que en la actualidad son fundamentales para construir una ciudadanía democrática, sanar heridas y, en definitiva, abrir la puerta al perdón intergrupal. Su estudio podría facilitar en el estudiantado la comprensión de estos fenómenos traumáticos con versiones transmitidas sobre las relaciones entre vencedores y vencidos (Arias, 2015).

			Lo anterior cobra más sentido aún en las sociedades que cargan pasados complejos, donde abordar hechos recientes se erige como una oportunidad para que los y las docentes profundicen en la comprensión de estos, lo que a la vez se constituye como punto de partida para entender posturas distintas y, en definitiva, abrir el espacio a vivir en una sociedad que valida el conflicto y el «no estar de acuerdo» como una parte de la democracia.

			Sin embargo, la enseñanza de la historia reciente tiene dificultades. La diversidad ideológica y teórica complican la transposición didáctica, ya que los hechos que se enseñan forman parte del pasado de los alumnos mientras que siguen siendo el presente de los profesores (De Amézola, 2003). Por la inmediatez de los acontecimientos, tanto los profesores como los alumnos están implicados en la historia reciente que se enseña, la que se cruza con la memoria de los grupos sociales y étnicos. Así, la enseñanza se vuelve más compleja y se inunda de emocionalidad (Weldon, 2009); los profesores tienen miedo de presentar anécdotas tendenciosas de las diferencias de opinión y de emociones. En ese sentido, desde los procesos de transposición didáctica de la historia, el desafío es aún mayor. 

			currículum y conocimiento histórico escolar: la selección del conocimiento sobre el pasado 

			El currículum es una construcción cultural resultado de un proceso de discusión o disputa por los distintos intereses que se presentan en el campo social (Grundy, 1998). Por lo tanto, en el currículum se enfrentan ideologías que representan diferentes propuestas de sociedad, distintos proyectos sociales, políticos, económicos, históricos y culturales y que buscan, todas ellas, conseguir transmitirse de manera hegemónica a través de la escuela (Apple, 2008). Desde una perspectiva crítica, el currículum:

			No es un cuerpo neutro, inocente y desinteresado de conocimientos […] El conocimiento encarnado en el currículum es un conocimiento particular. La selección que constituye el currículum es el resultado de un proceso que refleja los intereses particulares de las clases y grupos dominantes (Da Silva, 2001). 

			La selección de conocimientos que realiza el currículum es un mecanismo de control por el cual se ejerce el poder a través de la construcción de significado que realizan las personas sobre el conocimiento que es legítimo y, por lo tanto, que todos debemos poseer, lo que otorga legitimidad a discursos y grupos específicos (Da Silva, 2001).

			El conocimiento histórico escolar —como contenido del currículum— es el resultado de una disputa ideológica (Gazmuri, 2017). Por lo tanto, el conocimiento puesto a disposición en la asignatura de Historia pretende y ha pretendido constituir significados de las personas sobre el pasado y validar discursos específicos sobre la sociedad (Cuesta, 2000). El conocimiento histórico escolar, según los propósitos y conocimientos que coloca a disposición de las personas, puede ser organizado en un continuo que tiene, por un lado, a las perspectivas tradicionales y, por el otro, a las críticas (Villalón, 2021). 

			Desde el ámbito más tradicional nos encontramos las perspectivas conservadoras o románticas del conocimiento histórico que tienen como propósito la mantención del status quo y/o la reproducción del orden social. El conocimiento que transmiten estas perspectivas está asociado a un relato histórico romántico que tiene como finalidad glorificar el pasado y dar cuenta del avance de la sociedad como consecuencia de la conducción eficiente de los grupos sociales dominantes (Carretero, 2007; Cuesta, 2000; Villalón, 2021). Para el logro de lo anterior se promueve la transmisión del conocimiento del pasado a través de la narración (Evans, 1990). El relato que se transmite da cuenta del progreso continuo de la sociedad y excluye cualquier referencia al conflicto o temas socialmente controversiales. 

			Un segundo tipo de perspectivas son las que nombramos como liberales disciplinares. Estas perspectivas tienen como propósito desarrollar los conocimientos para que las personas puedan analizar la realidad social a partir del desarrollo de los razonamiento propios de la disciplina histórica (Lévesque y Clark, 2018; Van Boxtel y Van Drie, 2018). El conocimiento que se pone a disposición del estudiantado está asociado al desarrollo de habilidades para el análisis histórico; lo que se ha denominado como pensamiento histórico. Para lograr lo anterior, se promueve el desarrollo de un trabajo activo por parte de los estudiantes a partir de la utilización del método histórico en el aula. Desde esta perspectiva se espera que cada estudiante al formarse en las habilidades del pensamiento histórico pueda ser capaz, individualmente, de tomar un posicionamiento sobre la realidad social.

			En tercer lugar, nos encontramos con las perspectivas críticas del conocimiento histórico escolar, las que tienen como propósito la búsqueda de la justicia social, la ampliación de la democracia y la transformación de la realidad social (Endacott, Dingler y O’Brien, 2020; Villalón, 2021). Desde esta perspectiva el conocimiento que se promueve además de considerar la formación de las habilidades del pensamiento histórico, enfatiza el abordaje de conocimientos que permitan analizar desde una perspectiva crítica la realidad social. Por esto, se intenciona el trabajo sobre temas controversiales, como aquellos referidos a cuestiones socialmente vivas, por ejemplo, la dictadura cívico-militar chilena. En definitiva, esta perspectiva se focaliza en el desarrollo de actitudes y valores que predisponen a los estudiantes a la búsqueda y construcción de la justicia social así como a la ampliación de la democracia. 

			el conocimiento seleccionado sobre la historia reciente en el currículum chileno 

			Para el caso chileno, la incorporación de los contenidos de la historia en el currículum escolar respondió al contexto histórico propio del proceso de democratización y modernización del país post dictadura militar. El currículum escolar debía consolidar los procesos de reforma neoliberal globalizante y los propósitos de crecimiento con equidad perseguidos una vez alcanzada la transición pactada. Así, el pasado reciente debía incorporarse desde un marco explicativo que fortaleciera el consenso entre los jóvenes y las prescripciones políticas de los gobiernos democráticos (Rubio, 2016: 120).

			De esta forma, el marco referencial de educación básica y media que establecía los objetivos fundamentales y contenidos mínimos obligatorios del currículum nacional para todos los estudiantes del país (Mineduc, 1998), estuvo vigente desde 1998 hasta la actualización del 2009 y estableció para sexto básico y segundo medio los contenidos asociados a la historia reciente de Chile.

			En sexto básico, la materia se revisaba como parte de la unidad «Chile en el siglo XX», en los contenidos relativos a «Crisis democrática y régimen militar: nueva constitución política y un modelo económico neoliberal y la transición y recuperación de la democracia» (tabla 1). Desde el ámbito político estos contenidos se abordan a partir de una continuidad democrática-republicana hasta la actualidad, pero no se explicitan los procesos de quiebre democrático y violación de derechos humanos, elementos clave para la comprensión del pasado reciente.
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			Así mismo, para segundo medio se abordaba dentro de la unidad «El siglo XX: la búsqueda del desarrollo económico y de la justicia social», relacionada con los cambios políticos, sociales, económicos y culturales de Chile desde los años setenta a la actualidad y con la reconstitución de algún proceso histórico del siglo XX por medio de la historia de la comunidad. Los contenidos referidos al pasado reciente son bastante generales, pues, no establecen de forma explícita el tratamiento escolar de los temas de la historia reciente (tabla 2).
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			El ajuste del currículum escolar del 2009 presenta cambios significativos en la organización de los objetivos y contenidos, aunque preserva el enfoque y reafirma los propósitos formativos del sector, donde la formación ciudadana es un objetivo transversal y al sector le cabe un papel protagónico en el desarrollo de una ciudadanía crítica. De esta forma, se pasa de una diferenciación entre Historia, Geografía, Educación Cívica y Economía a una visión más articuladora en pos de desarrollar, 

			conocimientos, habilidades y disposiciones que les permitan estructurar una comprensión del entorno social y les orienten a actuar crítica y responsablemente en la sociedad sobre la base de principios de solidaridad, cuidado del medio ambiente, pluralismo y valoración de la democracia y de la identidad nacional (Mineduc, 2009).

			En concordancia, se establece como objetivo de aprendizaje para sexto básico: «Valorar la democracia como una forma de organización política basada en el respeto a la Constitución, la soberanía popular, la participación y el respeto a los derechos humanos», enfatizando en la unidad 2, «Visión panorámica de la historia del Chile republicano», los contenidos referidos a la dictadura militar y la recuperación de la democracia (tabla 1).

			El ajuste traslada para tercero medio las temáticas del pasado reciente, y define como objetivo fundamental: «Problematizar las dinámicas que llevaron al quiebre de la convivencia democrática en la década de 1970 y valorar la democracia y el respeto a los derechos humanos como forma de convivencia cívica». Además, define, en los contenidos referidos al régimen militar y al proceso de recuperación de la democracia, los temas de la historia reciente de Chile. Para el primer tema destacan las temáticas referidas a la visiones políticas sobre la crisis que desemboca en el quiebre democrático de 1973, los principales rasgos del golpe de Estado y de la dictadura militar en Chile, la lucha por la defensa de los derechos humanos y la recuperación de la democracia, la contextualización del proceso político chileno en el marco de las dictaduras y la recuperación de la democracia en el Cono Sur. Los ámbitos históricos referidos a la transición se relacionan con: procesos que ponen fin al régimen militar, transformaciones políticas, sociales y económicas desde 1990, y transformaciones culturales de la sociedad chilena a comienzos del siglo XXI (tabla 2).

			En el año 2012 se estableció un cambio progresivo en el marco que regula los contenidos y objetivos de aprendizaje del currículum escolar. Para nuestra asignatura, el cambio enfatiza en que las y los estudiantes sean capaces de reconocer que la realidad social en la que se desenvuelven es compleja y puedan de desarrollar una visión comprensiva respecto de los contenidos históricos, geográficos y sociales estudiados. Así mismo, se pretende que conozcan sus derechos y sus deberes como ciudadanos, reconozcan el territorio como contexto de distintas actividades humanas y lo caractericen integrando variables físicas y humanas. Todo para que de esta forma reconozcan los distintos modos en que las personas se han organizado y resuelto los problemas comunes a la humanidad fortaleciendo su perspectiva histórica (Mineduc, 2012).

			De esta manera, desde 2012, las bases curriculares para sexto año básico consideran como objetivo de aprendizaje para los temas del pasado reciente: 

			Comparar diferentes visiones sobre el quiebre de la democracia en Chile, el régimen o dictadura militar y el proceso de recuperación de la democracia a fines del siglo XX, considerando los distintos actores, experiencias y puntos de vista, y el consenso actual con respecto al valor de la democracia (Mineduc, 2012).

			Si bien nos encontramos con ciertas continuidades en torno al currículum anterior en materia de contenidos —quiebre de la democracia, visiones diversas sobre el proceso, el consenso en torno a valores democráticos—, es interesante observar que en el ajuste de 2012 los conceptos de dictadura o régimen militar aparecen como sinónimos, dejando al criterio del profesorado la perspectiva con la que se tratará el tema en el aula (tabla 1).

			Para educación secundaria, las bases curriculares del año 2013 establecen en segundo medio dos temáticas referidas a la historia reciente: i) Chile en el contexto de la Guerra Fría: transformaciones estructurales, polarización política y social y quiebre de la democracia; y ii) Dictadura militar, transición política y consenso en torno a la democracia en el Chile actual. Los objetivos de aprendizaje de estas temáticas se relacionan con los siguientes aspectos: interpretaciones historiográficas sobre el golpe de Estado de 1973 y el quiebre de la democracia, supresión del Estado de derecho y violación sistemática de los derechos humanos, modelo económico neoliberal, Constitución de 1980, recuperación y transición a la democracia, entre otros (tabla 2).

			perspectivas para el futuro: repensar la historia reciente para la formación de ciudadanía democrática en la escuela chilena

			La revisión del currículum de historia desde finales de los años noventa en adelante da cuenta de la preocupación por la incorporación de la educación para la ciudadanía como una asignatura con énfasis en desarrollar el conocimiento histórico escolar. Si bien reconocemos el avance del currículum, creemos que es necesario profundizar en una educación histórica que tenga como propósito la ampliación de la democracia. Para esto el abordaje de la historia reciente es clave. Por lo tanto, planteamos que es necesario repensar su enseñanza y para ello proponemos las siguientes ideas que contribuyan a este proceso: i) la formación de una educación histórica para aprender lo político; ii) la incorporación de otras narrativas de la historia reciente; y iii) el conflicto, lo controversial y la deliberación como eje de la enseñanza.

			La formación de una educación histórica para aprender lo político

			La enseñanza de la historia reciente en países como Chile está relacionada con procesos de quiebre de lo político y con la violación de los derechos humanos, esto lo hace relevante como una oportunidad para aprender lo político y profundizar el desarrollo de la democracia. Al referirnos a lo político, lo entendemos de acuerdo a lo propuesto por Mouffe (2021) en cuanto a que se entiende como el espacio de poder, conflicto y antagonismo.

			En concordancia con lo anterior, proponemos que la enseñanza de la historia reciente debe considerar para su desarrollo elementos metodológicos de lo que se ha denominado una pedagogía agonística que intenciona el trabajo del conflicto en el aula y la deliberación como contenidos claves para la construcción de la educación democrática y ciudadana en la escuela (Sant y otros, 2021). La historia reciente de Chile y en particular los contenidos asociados al quiebre de la democracia y la dictadura cívico-militar son una oportunidad para trabajar con los estudiantes una perspectiva agonística de la educación ciudadana, ya que los hechos y procesos históricos del periodo nos permiten trabajar el conflicto y aprender que la democracia se construye en el «no estar de acuerdo», en el antagonismo. 

			La incorporación de otras narrativas de la historia reciente

			Wayne Au (2020) ha sugerido el uso de la teoría del punto de vista curricular como mecanismo para replantearse los conocimientos que se transmiten desde el poder dominante a través del currículum escolar y así abrir la posibilidad a la democratización del conocimiento curricular y a la construcción de un currículum que permite avanzar hacia una sociedad más democrática. Coincidiendo con lo planteado por Au, advertimos que es necesario revisar los conocimientos seleccionados para enseñar la historia reciente e incorporar otras narrativas que permitan ampliar el conocimiento de la agencia y experiencia de distintos grupos no tradicionales que se encuentran fuera del poder durante este periodo. 

			Este desafío requiere en primer lugar, como indica Zatti (2007), una sólida formación disciplinar y actualización docente que permita generar experiencia de aprendizaje de la historia y que proponga a los estudiantes la posibilidad de reconocer la multiperspectiva histórica y, desde ahí, conocer, por ejemplo, las experiencias en la historia reciente de actores como las mujeres, las infancias, los pobladores o desde ámbitos como la cultura, la vida cotidiana, entre otras. El conocimiento del docente será clave para tomar decisiones que seleccionen contenidos que permitan dar cuenta de las experiencias de aquellos que tradicionalmente no están en las narrativas escolares, en particular, es relevante mostrar a las víctimas y a aquellos que participaron en la lucha por la vuelta a la democracia, pero que no han estado en la primera plana de los relatos de la historia reciente. 

			Para la incorporación de otras narrativas es necesario que los docentes puedan aplicar distintas metodologías y estrategias para enseñar historia reciente. Fundamental puede ser utilizar testimonios orales, ya que permiten recuperar la historia de la experiencia y de la cotidianidad, en sus más variadas interpretaciones u opiniones. Para el trabajo con estas metodologías es indispensable integrar los elementos propios del razonamiento histórico (Van Boxtel y Van Drie, 2018), ya que por medio de este se asegura que los y las estudiantes puedan generar un análisis crítico de la evidencia que les permita comprenderla identificando quienes son sus autores, los intereses que tenía cada uno, en qué contexto se desarrolla y considerar —a través de la empatía histórica— el actuar de cada uno de los actores del proceso (Barton, 2004). Por último, es clave que los docentes pongan atención a la posibilidad de que la integración de otras narrativas no sea conocida por los estudiantes solo de manera indirecta, sino que es importante integrar fuentes directas en las que sus autores sean personas o grupos que se identifican con esas otras narrativas no tradicionales, como ya mencionamos anteriormente, el testimonio oral es una fuente valiosa a la que se pueden sumar objetos, cartas, fotografías, etcétera. 

			El conflicto, lo controversial y la deliberación como eje de la enseñanza

			Como planteamos al comienzo de este apartado, la formación del conocimiento debe tener como foco el aprendizaje de lo político para así ampliar la democracia. Para esto es importante el aprendizaje de que el conflicto es un elemento clave de la democracia, como plantea Mouffe (2021). Por esto la enseñanza de la historia reciente debe considerar el abordaje del conflicto y la controversia para tratarlos en el aula a través del desarrollo de la deliberación, que es clave para una educación democrática (Hess, 2009; Cavieres-Fernández, Villalón y Vásquez-Leyton, 2021). 

			La historia reciente es «por naturaleza» un tema controversial en las aulas de historia en Chile, lo que ha provocado que los docentes hayan tendido a no incorporarlo en la implementación del currículum para así evitar los posibles conflictos que puedan generarse en el aula, en la escuela o con la comunidad de padres y apoderados. Nosotros proponemos que los docentes relean sus decisiones e incorporen la historia reciente haciendo explícita su característica conflictiva y controversial, ya que es una oportunidad para abordar el conflicto con los estudiantes y profundizar en el desarrollo de una cultura democrática y para la paz (Parker y Bickmore, 2021).

			Así, se vuelve clave tomar decisiones que nos permitan incorporar la historia reciente en el desarrollo del currículum y dar el tiempo necesario para su abordaje a través del uso de una metodología que fomente la discusión, el diálogo y la deliberación entre los y las estudiantes. Lo anterior, con base en la ampliación de su conocimiento del periodo mediante el reconocimiento de otras narrativas y perspectivas del proceso, y así aportar a la profundización y ampliación de una cultura democrática en la escuela y en la sociedad que reconozca el conflicto como eje de la construcción de la democracia.
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			La enseñanza histórica de la dictadura: Claves para un abordaje curricular crítico

			Iván Valderrama Aguayo

			Para que nunca más en Chile La sangre hermana derramada No deje florecer la libertad.

			sol y lluvia

			algunas tensiones entre historia y memoria

			Historia y memoria son categorías inherentemente hermanadas, ambas nacen de una misma preocupación, evitar la desaparición u olvido del pasado humano. Hasta la crisis del modelo historicista-positivista, historia y memoria se asumen superpuestas. De este modo la historia era custodiada y reproducida en el tiempo a partir de los eventos, hechos, personajes y sucesos validados por la memoria colectiva (Le Goff, 1991: 128). 

			Cuando dicho modelo entra en crisis —cuestionado en simultáneo por la filosofía hermenéutica, el psicoanálisis freudiano, la antropología culturalista, la microhistoria social y la teoría crítica frankfurtiana— se produce la disociación de dichas categorías como universos diferenciados. Así, Halbwachs postuló que la memoria se situaba en el mundo concreto, mientras que en el lado de la historia se encontraba el relato total y generalizador. En este marco interpretativo escindido, la memoria social articulada producía un determinado metarrelato histórico, dejando instalada la posibilidad de que existan otros metarrelatos, los que se producirían en posición de subordinación respecto al relato hegemónico y desde dinámicas de lucha, por cobrar el prestigio social de ser reconocido como hilo narrativo oficial del grupo social de referencia (Halbwachs, 2004: 78).

			Nora (1998: 24) en un intento por delimitar las diferencias y funcionamientos específicos de la historia y la memoria —y entendiendo dichas categorías como opuestos complementarios— propone que la memoria es la vida en evolución permanente, abierta al recuerdo y a la amnesia, vulnerable a las manipulaciones, latente y susceptible de revitalizarse. Por otro lado, la historia sería la operación intelectual que posibilitará o evitaría censuras, encubrimientos o deformaciones en las narrativas que han llegado al presente.

			Entrado el siglo XX y como intento por superar la oposición entre historia y memoria, otros autores han propuesto comprender a dichas disciplinas como entidades dialécticas. Dicho intento de articulación disciplinar alcanza uno de sus máximos desarrollos en la obra del filósofo y antropólogo francés Paul Ricoeur (2003: 52) para quien historia y memoria son dos formas de representación del pasado gobernadas por regímenes diferentes; mientras la historia aspira a la veracidad, la memoria pretende la fidelidad.

			Así, la historia tributaría a reconstruir los hechos del pasado explicando sus causas, motivos y razones para encadenarlos. La memoria, por su parte, se afana en articular las experiencias de los sujetos que testimonian la ocurrencia de carácter único, irremplazable e irrepetible de dichos procesos, en cuanto experiencias individuales y colectivas cargadas de una particularidad sensibilidad contextual.

			Ante estas lógicas tan diferentes, Ricoeur (2003) señala que no se trata de plantear una contraposición de virtudes, sino de un vínculo de interpelación e influencia. Así, la relación entre historia y memoria puede construirse de varias formas:

			La memoria puede ser recurso para la investigación en el proceso de obtener y construir «datos» sobre el pasado; puede ser un espacio que es «corregido» o normalizado por la historia (aunque sin caer en la ilusión de que la historiografía asegura «la verdad») y finalmente, la memoria puede ser objeto de estudio de la historia. Desde el lado de la memoria, esta le puede señalar a la historia qué temas debe investigar, preservar y transmitir (especialmente en trozos del pasado que se conservan a través de la rememoración) proporcionándole el hilo de Ariadna (Joutard, 2007: 118).

			Investigaciones realizadas en los últimos años evidencian la importancia que posee el tratar temas controversiales como eje articulador de las esferas historia y memoria (Osoro y Castro, 2017; Redón, 2016). Con base en ello, se propone demostrar que la escuela puede contribuir a que niños y niñas desarrollen una conciencia del otro en base al tratamiento curricular crítico del periodo de dictadura cívico-militar en Chile. La investigación propuesta por Graziella y Rivera (2018) señala que el tratamiento curricular de estas materias opera como una síntesis dialéctica orientada a comprender qué aspectos son importante de considerar en el intento de atender a las preocupaciones declaradas, las necesidades expresadas y los problemas contextuales que enfrentan los otros en cuanto alteridad constitutiva del nosotros (Lévinas, 1961: 127).

			De esta manera, asumimos que el conocimiento del pasado histórico (Rubio, 2012) debe construirse con y desde las otras narrativas, pues la dinámica de encuentro entre memorias diversas ofrece a los estudiantes la posibilidad de construir su propia consciencia de ser en cuanto respuesta a las demandas que impone su contexto social. 

			memoria histórica y rememoración

			¿Podemos ser sin considerar lo que fuimos? Esta pregunta nos lleva a repensar los vínculos que existen entre el pasado y su interpretación como condicionantes de lo que somos actualmente. Y es que al binomio historia-memoria le sigue de cerca la importancia del olvido como condicionante que tensiona dicha complementariedad a priori puramente nutritiva.

			Quienes estudian la memoria (Foucault, 2009: 58) saben que deben ocuparse también del olvido como una de las principales aristas que tensionan la constitución misma de la memoria histórica. Así, memoria histórica y olvido no solo tienen un carácter cognitivo, sino también normativo, en cuanto ambos conceptos se ven influenciados por nuestro presente social, político y cultural (Poole, 2008).

			Halbwachs (2004: 147) advierte que diferentes entornos constituyen diversas memorias, no es lo mismo recordar o verse expuesto a las consecuencias traumáticas de un determinado evento histórico siendo hombre, blanco, adinerado, de clase alta que, por ejemplo, siendo mujer, negra, pobre y de clase baja. Fue como consecuencia de una serie de sucesos terriblemente violentos acaecidos durante el siglo XX —el holocausto judío; el genocidio armenio; la gran purga soviética; el genocidio romaní; el genocidio tutsi en Ruanda; la operación Cóndor en el contexto latinoamericano— que los estudios sobre memoria se multiplicaron como forma de hacer comprensible el horror vivenciado por víctimas y victimarios en dichos procesos históricos. La indefinición epistemológica y la amplitud de casos o ejemplos que se estructuraron como «estudios de la memoria» llevo a que dichos planteamientos hayan evolucionado hasta constituir un enfoque epistemológico confuso sintetizado en un campo de estudio más amplio, pero al mismo tiempo menos preciso categorizado como el estudio de las memorias (Todorov, 1987; Olick, 2008). 

			De este modo, y a diferencia de los primeros estudios de mediados del siglo XIX que la trataban temáticamente, la memoria ya no solo interesaba por sus fundamentos fisiológico-estructurales, sino también por su impacto en cuanto reservorio socialmente compartido y articulado de los distintos colectivos humanos (Kansteiner, 2006: 49). Emerge así la demanda por determinar qué grado de responsabilidad le compete al acto social de rememorar en el intento por profundizar los fundamentos interrelacionales que configuran una sociedad plenamente democrática (Assmann, 2010; Aróstegui, 2004). 

			Así, la memoria colectiva admite un papel dinámico en el proceso de modelamiento identitario, articulación y configuración de superestructuras ideológicas; un papel como instrumento hegemónico (Aróstegui, 2006). Siguiendo estos postulados, la memoria estaría en continuo movimiento, desprovista de anclajes físicos y marcos sociales estables, siendo, la historia, un producto resultante de profundas dinámicas de intermediación entre identidades diversas. 

			Como respuesta a esta tensión, aparentemente irresoluta, entre memoria e historia emerge el concepto de memoria histórica. Este refiere a una tipología de memoria impersonal, constituida a partir de aquel conjunto de acontecimientos históricos cuyo recuerdo ocupa un lugar destacado en la memoria de una nación (Jelin, 2002: 65; Colacrai, 2010: 71). 

			En definitiva, la memoria histórica se articula como valor diferencial al ser el producto resultante de un proceso de construcción comunitaria que busca proporcionar una visión o versión colectiva del pasado, como una forma de selección cultural gestionada por diferentes colectivos —políticos, sociales, institucionales— y dada a la conformación de conciencias e identidades defensoras o representativas de distintas narrativas del pasado (Aranzadi, 2009: 164-168).

			implicancias del olvido histórico-educativo del periodo dictatorial

			La inherente ambivalencia entre recuerdo y olvido ha sido una de las cuestiones más debatidas entre los especialistas disciplinares de la historia. Como apunta Todorov:

			El elogio incondicional a la memoria y la condena ritual del olvido acaban siendo, a su vez, problemáticos […] La memoria no se opone en absoluto al olvido. Los dos términos para contrastar son la supresión (el olvido) y la conservación; la memoria es, en todo momento y necesariamente, una interacción de ambos (2000: 15-16).

			Respecto al olvido, siguiendo la taxonomía propuesta por González y Pagès (2014), cabe señalar que existe en una multiplicidad de usos y sentidos: hay olvidos definitivos, que responden a la expresa voluntad de borrar hechos del propio pasado, a nivel macroestructural responde como producto de una voluntad política de ocultar hechos del pasado colectivo; olvidos evasivos, que emergen como intento de eludir el recuerdo que puede herir, se trata un silencio autoimpuesto como mecanismo de sobrevivencia ante el recuerdo de lo indecible, es el intento por exterminar el recuerdo de lo vergonzoso, como forma de superar la estigmatización y el rechazo; y existen olvidos liberadores, que nos permiten vivir en el sentido más amplio del término, es el olvido que nos permite desprendernos de las cargas del pasado para poder proyectarnos de forma personal y colectiva hacia el futuro.

			Hablar de verdades u olvidos en el trabajo con las memorias implica el desafío de referirnos a estos como productos de un proceso intersubjetivo de significación y resignificación recursivo. Un proceso en el que la escuela y, fundamentalmente, la enseñanza de la historia deben tener un rol activo por la defensa y tratamiento histórico de los eventos traumáticos, basándose en el irrestricto respeto y promoción de los derechos humanos y en una visión ciudadana maximalista (Kerr, 2002).

			De este modo, se vuelve un imperativo ético tratar con rigor histórico el periodo dictatorial acaecido en Chile durante 1973 y 1990, pues las dictaduras representan la negación de la dignidad humana y el exterminio articulado de toda disidencia o «pensamiento otro» (Lévinas, 1974) debido a que estas niegan lo fundamental en la persona: la capacidad de ser libre, de expresar disidencia respecto a los valores hegemónicamente imperantes, de pensar de manera crítica y autónoma.

			Para Basset «el autoritarismo y la dictadura no han sido erradicados, a pesar del progreso evidente de las ideas democráticas en el mundo» (2002: 335) debido a que los regímenes dictatoriales y las sensibilidades autoritarias constantemente mutan (Eco, 2018: 57) encontrando nuevos sujetos a partir de los cuales corporizar al enemigo que es menester derrotar. Al respecto, el sociólogo británico Basil Berstein (1996: 231) propone:

			La victoria indiscutible de esta última [la democracia liberal] sobre los regímenes rivales supondría un grave peligro si llegara a hacer cuajar el sentimiento de que ya no existen movimientos de oposición capaces de inspirar temor y circunspección a las fuerzas económicas y a los grupos políticos dominantes. En definitiva, es bueno recordar que el totalitarismo, en sus diferentes variantes, surgió del problema de la integración en la sociedad. No sería arriesgado predecir que la historia del mundo contemporáneo tiene ante sí un gran porvenir (las cursivas son nuestras).

			Se vuelve impostergable tratar de forma sistemática y multicausal las explicaciones que den cuenta de la ocurrencia de dicho periodo de la historia chilena; en cuanto el acercarse a él, comprenderlo, estudiarlo, profundizar sus aristas «positivas» como negativas funge como primer mecanismo o garantía de no repetición futura.

			Esta última cuestión se hace impostergable debido a que los planes y programas aprobados por el Ministerio de Educación de Chile para el año 2022 proponen que los y las estudiantes sean capaces de:

			Desarrollar las temáticas de dictadura militar y supresión del Estado de derecho, así como la violación de los derechos humanos […]; abordar los factores incidentes del proceso de recuperación de la democracia durante la década de 1980, enfatizando en los procesos y actores que participan de este […]; exponer el proceso de transición democrática, las reformas constitucionales y las tensiones cívico-militares, como también las diferentes estrategias de reivindicación de los derechos humanos mediante diversas políticas de reparación […] promoviendo el desarrollo del pensamiento crítico mediante la argumentación de opiniones (Mineduc, 2016: 190).

			El programa trata las tensiones internas existentes entre las diversas formas de acercarse a comprender dicho periodo histórico. El potencial crítico y transformador de tratar curricularmente dicho periodo de la historia pasa por discutir el rol que les compete a los estudiantes como agentes activos de la clase a la hora de expresar su opinión en el ejercicio de la labor docente por parte de los profesionales de la educación. Planificar experiencias educativas que respondan a las necesidades contextuales pasaría por promover competencias históricas (Revilla, 2020), la discusión y el conflicto de memorias como mecanismo que impulse la producción de un relato holístico que dé cuenta de la riqueza de interpretaciones que hacen posible explicar dicho periodo, teniendo como base innegociable la defensa, promoción y respeto por los derechos humanos.

			claves para la enseñanza de la dictadura en una perspectiva comparada

			La política es, según Aristóteles, el arte de gobernar, de ahí que todos los problemas sociales tengan una arista que posibilita su comprensión desde una vertiente política y, a su vez, los problemas políticos impactan de forma ineludible en las formas de interrelación entre colectivos sociales diversos. La política es, a fin de cuentas, un problema relacionado con el poder, en términos de Foucault (2009: 11): «El poder no es algo que posee la clase dominante; no es una propiedad sino que es una estrategia. Es decir, el poder no se posee, se ejerce» (las cursivas son nuestras). Por tanto, para comprender el alcance de las coyunturas políticas estudiadas, hay que enfatizar en cómo se accedió, se mantuvo, se justificó y se gestionó el poder en cada uno de los procesos estudiados.

			En el acto de afirmar la necesidad ética de tratar curricularmente el periodo de dictadura como una coyuntura de nuestro pasado histórico reciente (Rivera y Mondaca, 2013), como primer mecanismo que garantice la no repetición, se vuelve imperioso: i) determinar los contenidos conceptuales y factuales que posibilitarán comprender el fenómeno a estudiar desde un enfoque multicausal, multiescalar y temporalmente contextualizado; ii) determinar y justificar la escala axiológica a promover en el ejercicio pedagógico para que las conciencias de ser de los estudiantes logren empatizar con las circunstancias vivenciadas por la población civil; y iii) desarrollar competencias de pensamiento histórico que permitan a los y las jóvenes abordar el estudio de la historia con autonomía y construir su propia representación del pasado.

			El logro de dichas condiciones tributaría de forma orgánica a desarrollar un aprendizaje profundo de las condiciones que posibilitaron el golpe de Estado perpetrado por las Fuerzas Armadas y de Orden el 11 de septiembre de 1973, los hechos que acaecieron durante la dictadura, el advenimiento de una doctrina política-económica sustentada en el terror durante 17 años y las secuelas que han perdurado hasta el día de hoy.

			Desarrollar experiencias educativas que aporten a la comprensión crítica de los contenidos conceptuales y factuales, relativos al tratamiento orgánico del periodo dictatorial en Chile, emergería a partir de la aplicación pragmática de las siguientes claves curriculares:1

			
					Problematizar las concepciones relativas al poder político: qué es, cómo se ha accedido y se accede a él, quién lo otorga y cómo.Discutir las definiciones conceptuales y operativas respecto a la soberanía: tipos de soberanía (nacional, popular), los orígenes de este concepto (religiosos, seculares) y su evolución a partir de las revoluciones del siglo XVIII.

					Analizar los espacios y dinámicas sociales destinadas a articular colectivos populares: cómo se ha ejercido y se ejerce el poder en dichos espacios, qué limitaciones a la soberanía supone el ejercicio de estos poderes contrahegemónicos.

					Debatir respecto a las dinámicas propias y al funcionamiento del poder político, su estructura (verticalidad, horizontalidad, cuerpos intermedios), la división de poderes y su rol como agentes correguladores de los otros poderes, la existencia de las contralorías y entidades fiscalizadoras externas.

					Analizar las definiciones y tipos de ideología política: las leyes y la estructura del poder legislativo, la Constitución como espacio de poder, los partidos políticos y sus ideologías.

			

			Dichos contenidos conceptuales y factuales posibilitarían comprender el periodo dictatorial chileno como un proceso catártico propiciado por tensiones internas y presiones contextuales propias del mundo de la posguerra. Si bien no se busca exculpar de responsabilidades penales o políticas a quiénes lideraron desde lo político y militar el proceso en sí, dicho enfoque analítico viene a profundizar el intento por comprender cómo fue que llegamos a tan lamentable y atroz estado de anomia social.

			Hacer aprehensibles los procesos y al mismo tiempo los fundamentos que posibilitaron dichos procesos sería el método a partir del cual desarrollar un ejercicio reflexivo que posibilite internalizar de forma real, antes que puramente declarativa, el «para que nunca más» como colofón axiológico en el estudio de dicho periodo de nuestra historia.

			Por su parte, respecto a la necesidad de estudiar en perspectiva valórica los años de dictadura en Chile se hace ineludible conocer, analizar y apuntar al logro de los siguientes aspectos propios del aprendizaje actitudinal como thelos esperado de las experiencias educativas lideradas por los profesionales de la educación:

			
					Discutir cómo y por qué el poder está en manos de un dictador y las eventuales limitaciones al derecho de libre pensamiento y libertad de expresión aparejadas a ello.

					Discutir qué argumentos justifican la permanencia en el poder por parte de cualquier dictador.

					Analizar las causas que explican que el poder caiga en manos de un dictador y la validez de dichas causas en una perspectiva de promoción y defensa de los derechos humanos.

					Analizar las consecuencias derivadas de vivir bajo un régimen dictatorial.

					Valorar la importancia en la defensa y promoción de los derechos humanos a partir de la discusión respecto a qué derechos y libertades fueron suprimidas durante el periodo estudiado.

					Analizar qué supone, para el libre desarrollo y autonomía de diversos colectivos socioculturales no hegemónicos, la negación del pluralismo y la prohibición de las libertades de expresión y comunicación.

					Finalmente, analizar qué papel tuvieron los ciudadanos y ciudadanas en la vida política y social durante el periodo dictatorial.

			

			Estosaspectos, tratados de forma orgánica con los contenidos conceptuales y procedimentales reseñados anteriormente, permitiría analizar y elaborar juicios valóricos respecto a las acciones que la población civil debió enfrentar durante dicha etapa de la historia reciente chilena. Al igual que los temas perfilados en el apartado anterior, estas líneas de profundización están orientadas a valorar los aspectos, condiciones políticas y materiales que hicieron posible llegar a tan lamentable y atroz estado de anomia social. Así, el «para que nunca más», antes que presentarse como una frase normativa vacía, sería el valor a perseguir desde la comprehensión de las aristas y hechos vivenciados por la población civil.

			Finalmente, las experiencias educativas desarrolladas en clases deberían apuntar a que los estudiantes sean capaces de ejercitar de forma permanente las siguientes competencias propias de la disciplina histórica (Santisteban, 2010):

			
					Concientizar histórica y temporalmente a los educandos en relación con la temporalidad humana, el cambio y el poder sobre el tiempo futuro. 

					Representar los procesos históricos con base en la narración y la explicación histórica para la reconstrucción del pasado. 

					Imaginar escenarios y contextos históricos desde la empatía y la contextualización, unidas como procesos que apuntan hacia la formación del pensamiento crítico y creativo y al desarrollo del juicio moral de los procesos históricos estudiados. 

					Interpretar procesos históricos basados en el análisis de fuentes históricas, en la comparación o contraste de textos históricos, y en el conocimiento de los procesos de trabajo propios de la ciencia histórica.

			

			Dichas competencias, propias de la disciplina, permitirían —antes que comprenderlos como verdades inamovibles y cerradas a la diferencia de interpretaciones— relevar el potencial crítico interpretativo de construir explicaciones desde el ejercicio reflexivo y comunitario acerca de los procesos y periodos estudiados.

			conclusiones

			Este trabajo da cuenta de dos puntos centrales y necesarios de relevar para el ejercicio de una praxis pedagógica crítica y consciente, que permita tratar curricularmente el periodo dictatorial chileno en aras de construir consensos y miradas interpretativas holísticas basadas en el irrestricto respeto y promoción de los derechos humanos como base connatural de la vida en democracia.

			El primer punto se refiere a la necesidad de enfrentar el periodo con rigor histórico, con sensibilidad por las historias de vida de quiénes fueron víctimas de la dictadura militar y con un irrestricto respeto de los derechos humanos. El segundo se refiere a la necesidad de establecer sistemas axiológicos y taxonómicos orientados a definir los fundamentos conceptuales, procedimentales y actitudinales que orientarán el desarrollo de competencias de pensamiento histórico y las praxis pedagógicas que tributarán al desarrollo de un sujeto-estudiante crítico y receptivo respecto a la diversidad de enfoques y miradas que pueden explicar los procesos de nuestro pasado histórico.

			Dicha labor se plantea como ardua y desafiante en cuanto exige al docente la defensa de un modelo de ciudadano en la acepción maximalista de dicho término. Así, más que la pura movilización de saberes y haceres, el tratamiento curricular crítico de los años de dictadura exige un compromiso por la defensa de valores democráticos y pluralistas. Solo a partir de la lucha incansable y sostenida por promover el desarrollo de competencias históricas y actitudes ciudadanas basadas en un conocimiento riguroso de los procesos y periodos históricos analizados es que se puede aspirar a que el «nunca más» sea el fundamento de modelos educativos que aspiren a configurar contextos macrosociales de paz.
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					1  Las siguientes claves curriculares emergen como propuesta de trabajo derivada desde el análisis comparativo y sintético de distintos estudios orientados al análisis de las prácticas educativas que abordan de forma crítica la enseñanza histórica de los distintos gobiernos dictatoriales que asolaron Latinoamérica en el marco del Plan Cóndor. Para mayor profundización consultar: para el caso de Chile, Toledo y Magendzo (2013); para el caso de Argentina, Carchetini (2021); para el caso de Brasil, Ramírez (2014); para el caso de Paraguay, Velázquez (2020); para el caso de Uruguay, Demasi (2016); para el caso de Perú, Victoriano (2010); para el caso de Colombia, Moreno (2015). 

				

			

		

	
		
			Impacto de la dictadura cívico-militar chilena en la universidad venezolana

			José Mora García

			introducción

			La presencia de educadores chilenos en la historia de la educación en Venezuela se podría estructurar en dos momentos; la primera misión, se remonta a la primera mitad del siglo XX, especialmente cuando fueron convocados e invitados en lo que llamaríamos hoy la internacionalización del currículum, para formar parte del Primer Plan Educativo de la Nación de 1936. Y la segunda misión, resultado del exilio por la dictadura implantada por Augusto Pinochet, quien gobernó el país, primero como presidente de la Junta Militar de Gobierno —cargo al que, el 27 de junio de 1974, se sumó el título de jefe supremo de la Nación que le confirió el poder ejecutivo— y luego, a partir del 16 de diciembre de 1974, como presidente de la República.

			La presente investigación se nutre de la dimensión del giro afectivo en la historia de la educación (Pinau, 2018) y, por tanto, en nuestro estudio para hacer notar la otra historia de quienes tuvieron que dejar su país a causa de la dictadura cívico-militar. No analizaremos las consideraciones acerca de si los emigrantes fueron refugiados, exiliados, o migrantes regulares; en cambio, nos centraremos en las consideraciones de sus aportes a la historia de la educación. 

			Se retoma la arqueología del saber de Michel Foucault (2005: 306-307) para realizar una arqueología de la educación de los pioneros chilenos que lograron darle vida a una universidad venezolana que recién había sido fundada en 1974. La tragedia chilena se convirtió en una oportunidad para el destino de los migrantes, al tener que reconstruir sus vidas y darle sus mejores años a la conformación de los engramas cognitivos del tiempo histórico posterior a 1974. Es la historia del exilio que recupera el discurso del arqueólogo para orientar su pensamiento hacia la constitución de la analítica del poder. Así, dicha analítica es menos una teoría política que un ejercicio crítico en torno a los sistemas de dominación como sujetos de políticas específicas; en nuestro caso, lo expresamos en la recuperación de los saberes, expresados en afectos y emociones (Vivas, Gallego, González, 2006: 184) del giro afectivo (Ascolani, 2010: 11-12). El saber en Foucault es una deconstrucción del concepto occidental en sí mismo, pues un saber es aquello de lo que se puede hablar, y puede o no adquirir un estatuto científico, desmontando el criterio cientificista que mutiló las investigaciones sociales, incluso aquellas que habían logrado cercenar la dimensión sensible y afectiva del acto pedagógico. 

			La historia de la educación muestra siempre la influencia de las teorías eurocéntricas y anglosajonas, pero necesitamos descolonizar el saber para mostrar los antecedentes de los docentes de centro y Latinoamérica. Así podemos destacar la intelectualidad de quienes, junto a Andrés Bello, fraguaron en el tiempo una mentalidad educativa chilena y latinoamericana, entre ellos: 

			G. Mistral, P. Neruda, J. Vasconcelos y J. Bardina, [...], produjeron en este tiempo, una enjundiosa producción crítica a cargo de connotados docentes; Filosofía Educacional (V. Letelier, 1902); Mi credo pedagógico (J. Dewey, traducido por D. Salas, 1908); Sinceridad (A. Venegas, 1910); Nuestra inferioridad económica (F.A. Encina, 1912); Educación económica e intelectual (L. Galdames, 1912); La cultura y la educación general (E. Molina, 1912); El problema nacional (D. Salas, 1917). Impactante fue, además, la publicación de Cartas de la aldea (1908), del maestro primario Manuel J. Ortiz, en la cual se mostraba crudamente, a través de un expresivo lenguaje, la realidad de la educación en provincias y el drama vivido cotidianamente por los maestros rurales (Rubilar Solis, 2003: 207).

			Chile había sido receptor de exiliados del gobierno venezolano de facto de Juan Vicente Gómez, como es el caso del intelectual Mariano Picón Salas (1901-1965), quien llegó a Valparaíso en los años veinte y se radicó en Santiago entre 1925 y 1936. Las relaciones dipLomáticas entre ambos países hicieron posible la cooperación en materia pedagógica (Uzcátegui, 2018a). Fue así como a partir del 21 de febrero de 1936, con Eleazar López Contreras como presidente de la República venezolana, luego de pronunciar su conocido Programa de Febrero —considerado como el Primer Plan de la Nación— se invitó a las misiones extranjeras, especialmente la chilena (Uzcátegui, 2018b).

			A partir de esa política de Estado se diseñó un plan de la formación de profesores y profesoras, para lo que se solicitó la intervención de las misiones extranjeras; de Costa Rica, se invitó al eminente maestro organizador de las escuelas normales, don Joaquín García Monge; de México, la distinguida pedagoga doña Elena Torres, organizadora de las escuelas rurales y contratada en Estados Unidos para desempeñar distintas funciones relacionadas con la educación campesina; del Uruguay, por su parte, fue invitado el profesor Salvador Fuentes, para trabajar en las escuelas experimentales. De Chile se invitó a Daniel Navea Acevedo, quien fue en Chile jefe de escuelas normales y perfeccionamiento del profesorado, para participar en una misión pedagógica para trabajar en la educación primaria, y para trabajar en educación secundaria se invitó a los profesores Julio Heise, Armando Lira, Oscar Martin, Humberto Parodi, y Horacio Aravena:

			En 1936, 1939 y en 1946, llegaron a Venezuela tres misiones pedagógicas chilenas, lideradas por el Instituto Pedagógico de la Universidad de Chile, para apoyar al Ministerio de Educación de Venezuela en el desarrollo de la escuela y el profesorado. […] En medio de esa atmósfera de intercambio pedagógico se funda en 1938 el Instituto Chileno-Venezolano de Cultura a instancia de los intelectuales venezolanos Mariano Picón Salas y Héctor Cuenca y del escritor chileno José Santos González Vera (Uzcátegui, 2018b: 131). 

			La vinculación de Chile y Venezuela fue un proceso que siguió con importantes acercamientos, el propio padre de la democracia venezolana, Rómulo Betancourt (Mora García, 2008), luego de que fuera expulsado por el presidente López Contreras, en octubre de 1938, se radicó en Santiago de Chile. 

			Rómulo Betancourt era un personaje conocido en el continente, pues había sido líder del movimiento estudiantil caraqueño de la llamada generación de 1928, siendo parte de la resistencia al gomecismo, dictadura que gobernó Venezuela entre 1908 y 1935. Fue parte de los pioneros de las filas de la izquierda latinoamericana, al punto inclusive de participar en la fundación del Partido Comunista de Costa Rica. En 1931, redactó en Colombia el Plan de Barranquilla, génesis de la Agrupación Revolucionaria de Izquierda (Leal, 2008). Todos estos pergaminos fueron fundamentales para que fuera bien recibido en Chile por la milicia socialista y el gobierno del presidente Pedro Aguirre Cerda, militante del Frente Popular. 

			El objetivo de Betancourt era conseguir el reconocimiento y la legitimación internacional del Partido Democrático Nacional (PDN), lo que tal vez podría influir en la actitud del presidente López Contreras y permitirles la legalidad. En ese afán, logró aglutinar pedenistas en el exterior, principalmente en Santiago, Buenos Aires, Bogotá y Barranquilla, pues en esos sitios se encontraban la mayoría de los exiliados vinculados con el PDN. Chile fue vital, pues allí logró desarrollar una política editorial que hablaba de las fuerzas de oposición de izquierda democrática en Venezuela. A finales de 1940, el presidente López Contreras decidió autorizar su regreso a Venezuela, y en enero del año siguiente Betancourt se despidió de su exilio en Chile.

			En este contexto, se fue fraguando la construcción de un proyecto educativo liderado por misioneros chilenos que tenían como fuente de inspiración epistemológica la teoría curricular norteamericana, especialmente de John Dewey, por eso su influencia en «los programas de educación primaria, elaborados bajo la dirección de la Sala Técnica con la participación del Consejo de Instrucción, varios profesores y maestros venezolanos, los miembros de la misión chilena y el profesor boliviano Dr. Carlos Beltrán Morales» (Rodríguez, 1988: 50).

			Junto con los representantes de la escuela ginebrina en América Latina, Dewey fue el autor que más influencia tuvo en la primera mitad del siglo XX. Las influencias de la escuela activa, la escuela nueva, la pedagogía experimental y el pragmatismo de John Dewey se observaron también con la aprobación en Venezuela de la VIII Reforma Curricular de Educación el 7 de noviembre de 1940. El ministro de educación en ese momento era Arturo Uslar Pietri, para quien debían ser principios fundantes de la enseñanza el «responder a los intereses y necesidades de los educandos, la actividad del alumno como base para el logro del aprendizaje, la integración de la escuela a la vida como respuesta a las necesidades individuales y sociales» (Rodríguez, 1988: 52-53). 

			En 1944, se elaboraron nuevos programas en Venezuela que estuvieron vigentes por veinticinco años y que «presentan una organización más definida que los del año cuarenta, pero puede decirse que siguen en la mayoría de los aspectos los lineamientos de aquellos, persistiendo en los intentos de globalización, sin llegar a los centros de interés» (Rodríguez, 1988: 54).

			Con la dictadura de Marcos Pérez Jiménez en la década del cincuenta del siglo pasado, otro grupo de venezolanos aplican al exilio político en Santiago de Chile: 

			Valmore Rodríguez, periodista, dirigente sindical, fundador de AD [Acción Democrática] y presidente del Senado; Jaime Lusinchi, jefe de la colonia de exiliados de AD en Santiago (futuro presidente de Venezuela entre 1983 y 1989); Luis Beltrán Prieto Figueroa, político e intelectual, fundador del MEP [Movimiento Electoral del Pueblo]; Ángel Fariñas, sindicalista y, con posterioridad, gobernador del Estado de Sucre; José Manzo González, militante adeco; Clarisa Sanoja, militante adeca y Héctor Mujica, periodista, escritor, militante del Partido Comunista venezolano y futuro parlamentario: […] Ramón Yáñez, periodista, fundador y director del periódico Provincia de Cumaná, por señalar algunos (Rojas Mira, 2019: 36).

			Valmore Rodríguez falleció en Chile y, curiosamente, fue sepultado transitoriamente en Viña del Mar —en la cripta familiar de la familia de Salvador Allende— y luego sus restos fueron repatriados en 1959 con el advenimiento de la democracia. Es admirable que la repatriación fue acompañada por una comitiva de líderes políticos chilenos, entre los que se encontraban Salvador Allende y Aniceto Rodríguez del Partido Socialista, Luis Bossay y Hugo Miranda del Partido Radical, Carlos Acharán Arce del Partido Liberal, Raúl Irarrázabal del Partido Conservador Unido, Alfonso David Lebón del Partido Agrario Laborista y Alfredo Lorca del Partido Demócrata Cristiano (Múñoz, 2007: 371).

			La llegada al poder del presidente Salvador Allende en Chile trajo un fenómeno de migraciones en doble dirección; por un lado, los venezolanos seducidos por los cambios políticos viajaron a Chile; pero por otro, hubo una migración política hacia Venezuela de sectores opositores a su gobierno (Mora García, 2020). Más aun, luego del golpe de Estado de septiembre de 1973, el presidente venezolano Rafael Caldera, ayudó a retornar a Venezuela a unas dos mil personas (Muñoz, 2007: 371).

			Este proceso nos permite ver que las luchas políticas no han sido lineales, sino que son fenómenos atigrados, que merecen ser analizados con ese cuidado. 

			la migración de educadores chilenos a Venezuela

			A raíz del golpe de Estado al presidente Salvador Allende, y la consecuente persecución de la dictadura cívico-militar (Ayala y Rojas Mira, 2018), el presidente Carlos Andrés Pérez (Rojas Mira, 2019) extendió una convocatoria para recibir exiliados chilenos en Venezuela. El exilio fue muy significativo, por mencionar algunas cifras: «En 1971 había alrededor de 3.000 chilenos, cifra que pasó a 24.000 en 1980; otra fuente son los registros de extranjeros cedulados. De acuerdo con esta, el total de chilenos pasó de 2.527 (1971) a 25.249 (1983)» (Bidegain Greissing, 1984: 173).

			La Venezuela de los setenta tenía la singularidad de ser «un Estado cuyo poder se ha sustentado en los altos ingresos provenientes del petróleo y de una democracia, decimos nosotros, relativamente estable, así como de partidos políticos sólidos, disciplinados y consolidados» (Rojas Mira, 2019: 34 y ss.).

			En el espacio geohistórico que estamos revisando, nos interesa destacar el caso de San Cristóbal, estado de Táchira, Venezuela. Esta ciudad fue el epicentro del acopio de intelectuales exiliados, así como el lugar donde se creó la Universidad Nacional Experimental del Táchira (UNET), en 1974.1 

			En este trabajo, el exilio no es tratado para abordar su dimensión política, sino para mostrar los estragos que genera en las familias, los desarraigos y despojos. No entraremos, por tanto, en la discusión acerca de la migración forzada o exilio político, para presentar el lado del giro afectivo: las emociones y los afectos de quienes lograron empoderar sus sentimientos apostándole a otra tierra, a la que dedicaron gran parte del resto de sus vidas.

			La Universidad Nacional Experimental del Táchira se fundó por decreto en 1974 y, entre los docentes extranjeros, destacamos a los emigrantes chilenos. En este contexto, llegan a Venezuela los aportes de los intelectuales y pedagogos chilenos, entre ellos: María Alruiz —a quien con afecto llamábamos Maruja— quien fue la fundadora del Decanato de Investigación UNET, cofundadora de la Maestría en Ciencias Básicas UNET, autora del libro La familia en el Táchira (un estudio psicosocial retrospectivo), además del Grupo de Investigación Arquitectura y Sociedad, creado en 1998; Mario Eduardo Aspée, de la Universidad de la Serena; Ítalo Gonzalo Cortés; Luis Contreras; Tomás Alfonso Neira; Mario Galbarino, destacado matemático; Álvaro Calafat; Gloria Parada; Luis Parada; Patricio Torrejón; Jaime Baltra; Guillermo Muñoz; María de Parada; Pablo Moragas; Rubén Praiss; Mario Rodríguez Lillo. 

			Otro grupo de chilenos llegó a la Universidad de Los Andes, en Táchira, entre los cuales destacamos a Mario Cerda (oriundo de Chillán) y a Jaime Torres (esposo de María Alruiz). También destacamos, del Núcleo Universitario Rafael Rangel de la Universidad de Los Andes en Trujillo en la región andina venezolana, a Luis Rubilar, a quien conocí en el IV Congreso Iberoamericano de Historia de la Educación Latinoamericana, realizado en Santiago de Chile en 1998. Agregamos la referencia del evento como información para estudios ulteriores (Mora García, 2008: 229 y ss.). 

			De esta forma, la historia pareciera darnos una mano, pues en Venezuela se recibió el aporte de los frutos sembrados en Chile hace 200 años por el venezolano Andrés Bello. En efecto, don Andrés Bello fue fundamental en la construcción de la nación chilena, aspecto que se puede constatar en los logros de la educación en el siglo XIX y XX:

			Descenso del porcentaje de analfabetismo de 50% (1900) a 9% (1972); Asociación de Educación Nacional, AEN, 1904; Federación de Estudiantes de Chile (FECH, 1906); Sociedad Nacional de Profesores (SONAP, 1909); Asociación General de Profesores (AGP, 1922); autonomización del Mineduc (1927); agremiación docente (UPECH, SONAP, SUTE); Sociedad de Escritores de Chile (SECH, 1931); coeducación implantada en establecimientos públicos (1932, Liceo Experimental Manuel de Salas); presencia de Misiones Pedagógicas chilenas en América Latina (desde 1936); sufragio de la mujer, en elecciones municipales (1931) y nacionales (1949); atención a la niñez: escuela especial para niños deficientes mentales (Guillermo Mann, 1914), escuela de parvularias (Amanda Labarca, 1943), curso de formación de especialistas en enseñanza a deficientes mentales (Universidad de Chile, 1964), extendido a sordos (1967) y ciegos (1970), Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI, 1970); Atención especial (fiscal) a educación nocturna, técnicoprofesional, de adultos y rural (1965-1973); cobertura educacional: incremento significativo respecto a ingreso y permanencia en los distintos niveles del sistema, extensión de la educación básica obligatoria a 8 años (1965-1973); diversidad regional: Plan Arica (1961); gradual asistencia integral al alumno: orientación educacional y vocacional (1946); Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (1964); Servicio Nacional de Orientación (1967). Incluimos como significativas otras fundaciones: Dirección de Bibliotecas, Archivos y Museos (Dibam, 1929), Sociedad Constructora de Establecimientos Educacionales (C. Matte, 1936) y Centro de Perfeccionamiento y Experimentación Pedagógica (Cpeip, 1967) (Rubilar Solís, 2003: 210). 

			Hoy día ese balance permite ser valorado en la internacionalización del currículum y la movilidad profesoral, ambos favorables para Venezuela. Pero la verdad es atigrada, decía Carl Jung. Estos logros necesitaban un contrapeso en los sectores populares y la educación indígena, cuyos territorios se consideran a sí mismos no chilenos: 

			Múltiples factores, entre ellos: el crecimiento demográfico y la migración rural, la persistencia de crónicas diferencias socio-económicas y múltiples discriminaciones, el avance científico-tecnológico y de los medios de comunicación, las formalizaciones jurídicas de los derechos humanos, hicieron que aquellos logros resultaran insuficientes, generándose una trama de reivindicaciones y expectativas, expresadas a través de la elección del Dr. Salvador Allende como presidente (1970), cuyo proyecto educativo (ENU) coherente con el pasado descrito, constituyó —precisamente— una de las piedras de tope para la continuidad de su legítimo mandato, interrumpido en 1973 (Rubilar Solís, 2003: 210).

			Mientras tanto, en las políticas educativas del Estado venezolano, el eficientismo encontró en la reforma educativa una oportunidad para presentar sus postulados. En efecto, el 13 de agosto de 1969, se promulgó el Decreto 120, y se produjo la nueva reforma educativa introduciendo el ciclo básico común, y el ciclo diversificado en sustitución de la educación técnica (aunque fue reabierta en 1977). Ciertamente la educación técnica había sido una propuesta de la Ley de Educación de 1940, en la época del ministro Uslar Pietri, habiendo crecido la educación técnica de apenas 783 establecimientos en 1951 a 28.022 en 1966 (Alvaray y otros, 1977: 33). La idea fundamental era promover la educación para el trabajo, inicialmente, con las llamadas «áreas de exploración». Luego, con la reforma de 1980 —específicamente por resolución en 1986— la educación básica incorporó la «educación para el trabajo». Este modelo fue criticado por la Asociación Venezolana de Educación Católica,2 que lo calificó de improvisado por no tener docentes calificados. Mientras esta polémica acontecía se desarrollaba el modelo racionalista y la planificación por objetivos cómo modelo curricular. 

			El paradigma planificador-eficientista fue oficialmente refrendado en el IV y V Plan de la Nación, siendo sus principales impulsores los ministros de educación Hernández Carabaño (1969-1971) y Luis Manuel Peñalver (1974-1977). 

			En el IV Plan de la Nación (1970-1974) se expresa la teoría curricular de los planes y programas de la educación, los que podemos inferir de las siguientes categorías: 

			
					La organización racional del trabajo para mayor eficiencia en el uso de los recursos humanos.

					La actualización de los contenidos educacionales.

					El nuevo régimen de educación media, con un ciclo básico común de tres años, un ciclo diversificado de dos años y un ciclo diversificado profesional de tres años.

					La organización de la Oficina Regional de Educación.

					El régimen especial de evaluación. 

			

			En el V Plan de la Nación (1976-1980) siguió el mismo proyecto tecnocrático, expresado fundamentalmente en la llamada Revolución Educativa, que tenía entre sus objetivos la capitalización del hombre como fuerza de trabajo que permitiera modernizar el proceso productivo y lograr los objetivos de expansión económica e incremento de la productividad. De esta forma, la educación se constituyó como el eje para el desarrollo socio-económico del país, teniendo como perfil formativo la consolidación del recurso humano, eficiente y eficaz. 

			Con la decadencia de la pedagogía progresista de Dewey —eclipsada por la emergencia decisiva del eficientismo social— la educación buscó modelarse sobre las base de las ciencias duras, simulando rigurosidad científica a partir de la aplicación de los llamados testing o pruebas objetivas para todo, en las que se combinaban los criterios del conductismo y la administración científica. Este modelo ha recibido críticas, como las expresadas por Raymond Callahan en Education and the cult of efficiency (1962). A su vez, la propuesta de Callahan ha sido cuestionada, pues como lo señala el investigador mexicano García Garduño: «Los educadores pasaron de ser filósofos a ser “mecánicos” de la educación y capitularon ante los principios de la administración científica» (1995: 59).

			La teoría del capital humano sirvió para instrumentalizar la educación, cosificar al alumno y mediatizar los procesos de reflexión y cambio. Al respecto, Gustavo Villamizar —profesor de la Universidad de Los Andes-Táchira— testimonia su formación en el programa del eficientismo social en los siguientes términos: 

			Todo ese paquete conocido como tecnología educativa llegó a nuestras tierras inicialmente con la reforma de Hernández Carabaño durante el primer período presidencial de Rafael Caldera, afinada posteriormente por la Revolución Educativa de Luis Manuel Peñalver en el primer gobierno de Carlos Andrés Pérez y más tarde, se incorporan sus postulados generales a la base conceptual de la Ley Orgánica de Educación de 1980. A partir de entonces, nos hemos visto colmados por «objetivos en términos de conducta observable», «objetivos generales y específicos», «textos didácticos», «evaluación objetiva», «exámenes de marcar», «diseño instruccional», «recursos para el aprendizaje», «facilitadores», «situaciones de aprendizaje», e incluso nuevas maneras de llamar a los seres humanos que participan en el proceso incluyéndolos en la categoría de «recurso» y algunos abusadores hasta llegan a designarlos como insumos (1995: 9).

			Las misiones de la OEA (1975) y la Unesco (1974), en conjunto con el Ministerio de Educación de Venezuela y la Universidad Simón Bolívar de Caracas, organizaron una serie de seminarios sobre currículum. Los docentes poco a poco se vieron motivados a realizar estudios de cuarto y quinto nivel en universidades norteamericanas e inglesas.3 El programa de becas de la Fundación Gran Mariscal de Ayacucho —creada en el primer gobierno de Carlos Andrés Pérez en 1974— fue una de las bases para la formación de talentos en el exterior. 

			El eficientismo racionalizó al máximo los fundamentos del currículum haciendo descansar las bases científicas de la teoría curricular fuera de la pedagogía; en concreto: la filosofía, la psicología, la economía, y la antropología. El modelo tecnológico de producción por antonomasia diferenció entre bases y fundamentos del currículum; por un lado, las bases estaban referidas a las condiciones económicas, sociales, políticas, culturales; y por el otro, los fundamentos se limitaban a lo psicológico, sociológico, antropológico y pedagógico. Para este enfoque, educar es un proceso para la adquisición de destrezas y técnicas.

			Esta etapa de la historia de la educación en Venezuela está atravesada por el movimiento de la Renovación Universitaria, que se forma en contra de las políticas de Estado. Mientras el Estado predicaba un modelo centrado en la planificación por objetivos y en los esquemas del eficientismo social, en la universidad pública se desarrollaba un plan formativo de resistencia, especialmente influenciado por la teoría crítica de la escuela de Frankfurt, la escuela capitalista y/o reproduccionista, y la teología de la liberación, inspiradas en el marxismo. 

			En la Universidad Central de Venezuela destacamos los esfuerzos de los profesores Juan F. Reyes Baena, quien fuera director de la Escuela de Educación de la UCV entre 1961 y 1969, y Luis Bigott, director entre 1984 y 1986. Bigott tiene una importancia especial con el desarrollo de la educación superior en el estado de Táchira, con un enfoque contrahegemónico (Mora García, 2016). Además, gracias a sus conexiones llegaron docentes del centro del país a trabajar a la UCV, entre ellos, algunos exiliados chilenos.

			La propuesta oficial del sistema escolar venezolano recibió influencia chilena —especialmente en la revisión de los modelos cepalinos— en lo que atañe a las generalizaciones del desarrollo de América Latina. En este contexto, aparece la teoría de la dependencia, cuya interpretación no es unívoca, e incluso, fue revisada por Vasconi (1974) para proponer su comprensión de la dependencia cultural. 

			Tomás Vasconi formaba parte del equipo con Theotonio Dos Santos, Vania Bambirra y Ruy Mauro Marini en el Centro de Estudios Sociales de Chile; pero el golpe militar de 1973 fue cismático y significó la interrupción y desarticulación tanto de la actividad política como del desarrollo de las ciencias sociales y de la educación. En consecuencia, Tomás Vasconi se trasladó a Panamá para luego radicarse en Venezuela, país en donde continuaría su trabajo interrumpido en Chile por la dictadura de Augusto Pinochet. En esta época escribe su obra Gran capital y militarización en América Latina —publicada en 1978 por la editorial Era—referente en la materia por ser un examen detallado de los acontecimientos ocurridos en Chile y Argentina. En ella destaca que el creciente número de Estados militares que comenzaron a establecerse en América Latina, a partir de los sesenta y los setenta, no son una coincidencia, sino la creciente imposición del paradigma desarrollista, lo cual generó una crisis económica, política y social del modelo capitalista en la región. 

			Hay que agregar que la doctrina de la Alianza para el Progreso impulsada desde la Carta de Bogotá de 1960 por los presidentes Kennedy y Lleras de Colombia (Mora García, 2020) fue un proyecto para frenar el avance de las ideas socialistas en América Latina, considerando la presencia de la Revolución Cubana. Para ello, se desarrolló un proyecto colonialista impulsado por el ideólogo Rudolph Atcon, quien fue asesor de Unesco entre las décadas de 1950, 1960 y 1970, y encargado de planear la reforma de algunas universidades en Latinoamérica, entre las cuales se encuentran la Universidad de Concepción en Chile:

			El llamado Informe Atcon en materia educativa tiene su objetivo a nivel de la Educación Superior; como plan norteamericano para los países latinoamericanos tendrá su impacto en el currículum; obviamente contando con las complicidades del presidente Rafael Caldera, y que proponía la aplicación de una política modernizadora educativa orientada hacia el modelo de educación superior norteamericano (Plan Atcon, Plan Básico para Educación Superior, Plan de Desarrollo del Banco Interamericano de Desarrollo) (Mora García, 2020). 

			Durante la primera presidencia de Carlos Andrés Pérez (1974-1978) fue la época de la llamada Gran Venezuela o «Venezuela Saudita»; el supuesto fundamental fue cerrar el triángulo entre la concepción de la ciencia, el sector empresarial y el Estado, de acuerdo con el esquema del triángulo de Sábato. Se siguió la tesis de la Alianza para el Progreso, según la cual el atraso científico y tecnológico explicaba el subdesarrollo de nuestro país.

			Respecto a la formación de talentos, la presidencia de Carlos Andrés Pérez (1973-1978) también continuó por otras vías con el modelo de acercamiento a los países hegemónicos, para lo cual se crearon, en 1975, las becas Gran Mariscal de Ayacucho.4 En parte, el retorno al país de una generación formada en los grandes centros del saber mundial, permitió acercar la producción de conocimiento con los países de punta. Pero no todos regresaron, muchos pasaron a formar parte de la fuga de talentos, de la descapitalización intelectual. 

			Sin duda, corresponde al sector de ciencia y tecnología dar la mayor contribución para reducir la brecha que se acrecienta entre los países desarrollados y subdesarrollados, pero la apropiación de talentos por el norte industrializado atenta contra nuestro progreso. Quizá el caso más relevante de fuga de talentos venezolanos lo encontramos en el único Premio Nobel venezolano: Baruj Benacerraf, quien se formó inicialmente en el Instituto Venezolano de Investigaciones Científicas bajo la tutela académico del científico Marcel Roche, y luego en Estados Unidos y Francia. Baruj Benacerraf fue premio nobel en Medicina y Fisiología en 1980 (Roche, 1987: 208).

			En el campo de la educación básica el Estado al mismo tiempo que privilegia a los sectores pudientes, alimenta los sectores populares con programas de alivio circunstancial, con el apoyo a pequeñas élites, como los colegios Fe y Alegría. Frente a este proceso, alimenta la creación de la educación privada y los institutos universitarios privados, para fomentar la proliferación de la privatización de la educación, clara política neoliberal (Albornoz, 1991).

			Estos son los tiempos y las ideas que impactaban la educación venezolana a nivel universitario en la época que llegan al estado de Táchira los exiliados chilenos de la década del setenta. 

			A continuación, se muestra un anexo documental, para destacar la dimensión humana y académica, en la recuperación de la Arqueología del exilio e historia de la educación en el marco del giro afectivo,5 a fin de narrar con fuentes testimoniales familiares, el proceso de desarraigo y exilio de la profesora Maruja Alruiz de Torres. 
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			anexo 1: memoria retrospectiva en el giro afectivo 

			Este anexo recupera la sensibilidad de la profesora María Alruiz, en la versión de su esposo, el historiador y profesor Jaime Torres Sánchez.6 

			Creo que a lo largo de 45 años de vivir con ella tengo ahora una visión profunda. Digo «ahora» porque descubrí su fondo como ser humano en parte, después de fallecida. Ocurrió cuando leí su diario íntimo, en el que confesaba para sí emociones que nadie más pudo conocer en vida. Ni yo mismo. Logré conceptualizar una imagen de ella solo a través de una palabra que utilicé al hablar en la ceremonia religiosa en la capilla de la UNET con asistencia de unas veinte personas, entre ellas el rector y algunos decanos. En el resumen de su vida profesional que hice, casi me derrumbé. Y en la media hora que hablé, el silencio fue tan impactante como el silencio que sucedió al terminar la intervención. Silencio de dos minutos, espontáneo, sin que nadie lo pidiera. Ahí la caractericé como un ser humano excepcional y una educadora.  

			Es paradojal, pero, precisamente porque no logré llegar a ese conocimiento estando viva, hizo posible que se enamorará de mí. Nos casamos tardíamente en la vida de ambos. No podía fijarse afectivamente en alguien que se acercaba y se enganchaba en su personalidad típica de líder. Todos los que conversaban con ella, según su hermana, intentaban revelarle lo mejor de sí mismos. Probablemente querían estar a su altura moral, porque esos aspectos siempre llamaban la atención. Aún a mí, esa dimensión me parecía sorprendente. Jamás la escuché hablar mal de alguien y cuando yo lo hacía; siempre procuraba que yo valorara aspectos positivos en esa persona. Tenía una enorme confianza en los demás y jamás actuó por motivos pequeños. No sentía ni envidia ni rencor, inclusive con individuos con los cuales su equivocación fue realmente brutal. Tal vez por eso la gente la seguía y llamaba la atención en donde estuviera. Se conjugaban muchos pequeños aspectos: su sonrisa que desarmaba al más violento y su capacidad para emplear el lenguaje y las emociones. 

			Una vez, en Caracas, en el terminal tardó un microbús cinco horas en salir y eran ya las nueve de la noche. Avisaron que no partía y tenían que abandonar el recinto. Se suscitó la protesta violentamente y apareció la policía. Espontáneamente se puso al frente, calmó a la gente y con severidad reprendió a los policías y al gerente de la línea. Todo cambió como por arte de magia. Hasta pusieron un autobús especialmente. Después la gente le agradeció su intervención. Siempre irradiaba autoridad y los problemas se resolvían rápidamente. Tal vez por eso la gente la seguía. De ahí su capacidad de convocatoria. Cuando estuvo en la clínica al caer enferma no menos de 500 personas la visitaron en pocos días. Se organizaron varias cadenas de oración. 

			La contrapartida en ese tipo de personalidad de líder natural y carismático es que es un ser humano absolutamente solo: nunca permite que lo invadan. Los demás se acercaban aceptándola en su superioridad moral, en inteligencia, capacidad de escuchar con afecto y demostrarlo ahí mismo, interés profundo en ayudar, con respeto al otro, buscando soluciones. Cuando yo la conocí por primera vez, me acerqué y ninguna de esas paredes invisibles de que se rodean para protegerse, aparecieron en ella. No tengo explicación para eso. La conversación de horas que tuvimos se prolongó durante 45 años. Conversaciones en profundidad sobre las motivaciones humanas, culturales y profesionales que ambos compartíamos. Logré sobrevivir al desierto intelectual de ambas universidades, precisamente porque la universidad para nosotros estaba en el departamento que compartíamos en familia. Lo que solo era posible por su extraordinaria inteligencia y cultura. En su familia tuvo un hermano catalogado como genio y solo ella le seguía. Su final fue desgraciado.

			Como ser humano tenía esos rasgos excepcionales que le ayudaron mucho en su vida, pues era tal su capacidad de penetración psicológica que un psiquiatra que la tuvo como alumna le rogaba que se dedicara a la Psiquiatría. Pero ella fue educadora desde niña y estudió su bachillerato en Talca en una institución dirigida por una pedagoga alemana. Y después en un Instituto en Santiago que preparaba maestras de enseñanza primaria. Y era tan brillante que obtuvo las máximas calificaciones y pudo empezar a trabajar a los 17 años y con el premio que otorgaba el Estado de tener un trienio añadido en su sueldo. En la Universidad de Chile obtuvo su otro título, ya trabajando profesionalmente. Es por eso por lo que en esa universidad la incorporaron a la planta académica de tal modo que llegó a reemplazar en la cátedra de Currículum a la doctora Aida Parada, eminencia reconocida junto a otra educadora, Olga Poblete, que fue galardonada con el Premio Lenin por la URSS. Tres de las educadoras más importantes de Chile, según alguien me lo comentó porque en esa época yo era hombre de actividad política muy intensa y no tenía mucho interés y contactos en el área de Educación. Ambas le tenían un enorme cariño, algo también inexplicable para mí, pues en todas partes tendían a protegerla. 

			Siempre decía que ella tenía algunos «ángeles que la cuidaban». La doctora Parada había integrado la Comisión chilena que había fundado el Instituto Pedagógico de Caracas y Maruja la reemplazó al jubilarse a los 75 años. Por tanto, Maruja fue la Catedrática Titular más joven: tenía 35 años. Solo que fue por dos meses antes del golpe de Estado del 73 y, ese mismo 11 de septiembre, tenía que partir a México donde la esperaba una beca del gobierno para estudiar Antropología. A esa edad ya tenía experiencia también en investigación social con la antropóloga Ximena Bunster con la cual había trabajado. Su capacidad de trabajo era gigantesca, propia de un organismo excepcional. Ella y otros dos colegas iniciaron los trabajos técnicos y organizativos para iniciar la reforma de la Universidad Técnica del Estado, en la que también ejercí como docente. Durante los tres meses en que prepararon la reforma trabajaba en el día de ocho de la mañana a seis de la tarde y de ocho de la tarde a doce de la noche con dos colegas. Dormía tres horas diarias y cada dos semanas se iba a casa de los padres en Talca y dormía 48 horas seguidas. La despertaban solo para darle líquido. Su energía era inagotable. Nunca la vi en un estado de cansancio en el que no pudiera seguir una conversación de alto nivel; nunca tuvo los dolores y malestares normales: dolor de cabeza, malestares estomacales, etcétera. Era asintomática y con una tolerancia al dolor anormal de tal modo que estando yo en España, ante un examen cardiológico en San Cristóbal, el médico de la UNET la tomó de un brazo y personalmente se la llevó a la clínica: tenía encima un infarto y las arterias tapadas en un 95%. Y tres días antes, había estado en el seminario de Otto George, su gran amigo aquí, alardeando que ella podía fumar un puro… y lo hizo. Para los demás estas capacidades orgánicas no llamaban la atención. De ahí las exigencias a que la sometían y las que gustosamente aceptaba pues su capacidad de organización y ejecución eran tales que todo lo que hacía se destacaba. Cuando estaba en Estudios Dirigidos en la UNET el trabajo era tal que ya en el mes de noviembre los fines de semana dormía 48 horas y cuando se fue, porque ya no podía seguir físicamente, la reemplazaron con seis profesores: a los seis meses cerraron el centro. 

			Siempre, desde niña, tenía el premio anual a la mejor estudiante y tenía tiempo hasta para dedicarse a la pintura y ganar un premio en una exposición de acuarelas: era discípula de un destacado pintor chileno, Premio Nacional de Pintura. Era una educadora, no una buena profesional de la docencia, y tenía algo que hacía eso posible: daba amor. Y en su diario íntimo así se autojustificaba como ser humano. En un momento de intenso dolor se decía a sí misma que lo único que le había importado en su vida era «dar amor». Esa lectura ha sido uno de los grandes momentos de mi vida. Me conmovió porque lo que decía era para ella, no para la historia ni para mí, comprendiendo que era un sentimiento para los demás. 

			Yo nunca comprendí lo que era eso en un líder, cuando estos lo declaraban. En un Chávez, por ejemplo, en un Che Guevara cuando afirmaba que un auténtico revolucionario tenía que ser capaz de dar amor. Al final comprendí que eso era lo que atraía a la gente en Maruja. Desde un curandero o curioso que hablaba con ella —alguno de los cuales le reconocieron que ella también tenía un «don»— hasta la anciana desconocida que se le acercó al asiento donde yo la había dejado en una avenida de Santiago, después que un médico brutalmente nos declaró que no tenía remedio su cáncer. Y que cuando yo regresé a buscarla, a distancia vi cómo se despidió de ella besándole las manos. No pregunté nada. Ni me dijo nada. Nunca hablábamos de los problemas que los demás le contaban, pues su respeto era total. Por cierto, fue la última vez que caminó. 

			Esa capacidad de entrar en el otro y darle apoyo también le generaba problemas. Recuerdo que en dos oportunidades mostró preocupación con temor por experiencias que me confió. Habíamos visitado a alguien enfermo y al retirarnos le manifesté que lo veía muy bien a ese amigo. Con miedo me dijo que no: que se iba a morir pronto. Le confesé mi sorpresa. Pero efectivamente murió a los pocos días. Tenía facultades premonitorias. Cuando me vine a Venezuela envié cuarenta cajas de libros. En Maiquetía se perdieron. Puede imaginar la desesperación de ambos. Hasta que un día me dijo que sabía dónde estaban, que los había visto en su imaginación. Hablo por teléfono con el encargado y le dijo cómo era el patio o bodega y en que parte estaban. Para sorpresa de todos efectivamente los encontraron en ese lugar. Hablaba poco de esas experiencias hasta que una vez se las confesó a Elaine de Beauport, del Instituto Mead de New York, a la cual apreciaba mucho. Ella la tranquilizó haciendo que aceptara esa parte que para Maruja era inquietante.

			Sin sentimentalismo alguno puedo decir que eso era «dar amor» a los demás. En todo ello había la huella de su formación cristiana de base y todo eso era absolutamente propio, natural y sin afectación. No sé si sabías que había sido dirigente de la Juventud Católica y en Chile tuvo amigos curas que la apreciaban, aun cuando el Cardenal Silva Henríquez en tono recriminatorio a veces le decía: «Esta Maruja, tan revolucionaria que es». Pero la gente la seguía y en la Universidad de Chile ella organizó y dirigió la primera Escuela de Párvulos… cómo no iban a admirarla sus alumnas si les sabía el nombre a todas. 

			Ya en el año 1973 existía interés en todas las organizaciones políticas universitarias en postularla como candidata a Decana de la Facultad de Filosofía y Educación, en una facultad que era tan grande como cuatro UNET. En una universidad con un peso histórico denso, como para que el economista Osvaldo Sunkel cuando en la Universidad de Oxford le dieron una oficina y cuando los demás colegas colocaban un placa con su nombre y sus títulos, él solo colocó ‘Osvaldo Sunkel, Universidad de Chile’. Era suficiente credencial para Oxford.

			Esa es la razón por qué soy absolutamente objetivo y frío como para declarar que Maruja era auténticamente excepcional y educadora, pues ni yo mismo lo supe reconocer cuando estaba viva. Era simplemente Maruja, o Marujita para algunos amigos —muy pocos— y para muchos «la profesora Maruja», algunos de los cuales me confesaron que había sido tan importante para sus vidas, que en los momentos cruciales ellos habían llorado ante ella. Me he preguntado muchas veces ahora qué la hacía una educadora, aparte de tener características de ser humano que la convertía —así yo me la explicaba— en una líder con carisma. Creo ahora que no solo se debía al respeto por los demás, absolutamente incondicional; a su consideración de que todos merecían ser apoyados sin distinción, aun cuando fueran gente de paso, anónima; a sus convicciones democráticas (algún venezolano dijo alguna vez que nunca había conocido una persona que fuera democrática hasta en los mínimos detalles); a la consideración de que el alumno era el centro de gravedad de la educación en el aula y esta debía «modificar» seres humanos, y a su sentido profundo de compromiso docente situacional, para aprovecharlo todo para mejorar la comunicación y la enseñanza. Al respecto, para mí fue sorprendente al llevarla a hacer una clase en la ULA a las dos de la tarde de un día viernes. La presenté, todos estaban casi dormidos, no había suficientes sillas y para colmo el centro de estudiantes tenía música de baile a todo volumen para evitar que se hicieran clases en la tarde de los viernes. Salí furioso a exigirles que bajaran el volumen del sonido. Naturalmente no conseguí nada. Pensando en que todo había fracasado llegué al salón de nuevo. Para mi sorpresa los tenía a todos bailando y después de veinte minutos los reunió y les hizo una clase activa que, seguramente, jamás olvidaron.

			Creo que una educadora para ser tal, y no solo una buena docente, tiene que, además de tener excelencia profesional (lo que incluye respeto por sí mismo y cualidades morales), sentir y dar amor con generosidad. Y eso no es palabrería. Entendí la figura del Jesús histórico y al Che Guevara, cuando hablaron del amor. Es entrega a los otros de manera incondicional, para apoyarlos en la tarea de sacar de sí lo mejor que tengan. Y eso es un atributo excepcional como lo es la persona que es capaz de hacerlo. No sabes con cuanto pesar digo estas cosas. Y con cuánta tristeza, porque siento que no fui capaz de darle todo lo que merecía. Creo que Maruja entregó todo de sí en 45 años en un país distinto a Chile —en el que estaba destinada a hacer cosas muy importantes— con un costo y esfuerzo personal que nosotros como familia estimamos que fue titánico en el sentido jungiano. Desorbitado. Legado con el cual tenemos que ahora bregar cada uno, pues la dedicación a los demás le restó energía para dedicarla a los suyos y la desgastó excesivamente. 

			En este momento no tengo problema alguno en decirte que todo eso fue un esfuerzo perdido. Las universidades desaparecieron, lo poco que había de «universidad» en ellas, por lo demás. La UNET estará en condiciones de aprovechar con generosidad una Maruja tal vez en la próxima generación. Seamos realistas. No cualquier semilla germina en ese humus primario del cual forman parte los seres comunes y corrientes. Creo que tengo derecho a ser escéptico. Perdí y mis hijos perdieron un ser humano que nos permitió conocer en lo que consiste la superioridad, real y no retórica. Hubo mucha bajeza en el trato final que le dieron. Desde aquellos que la descalificaron en sordina inicialmente por hacer estudios sobre «brujos», pasando por aquellos que la irrespetaron y no pudieron doblegarla, hasta aquella autoridad que engavetó el proyecto que elaboró para crear la carrera académica integral. En esta no solo se contemplaba el reclutamiento de nuevos académicos apoyándolos profesionalmente desde el inicio en su preparación, sino que había conseguido los fondos y el apoyo ministerial para dotarlos de becas en el exterior. Altas autoridades del gobierno, serias, en Caracas quedaron de apoyarla considerando su propuesta como un Proyecto piloto para formar académicos universitarios en el país, sistemáticamente. Fue un proyecto desestimado porque los asesores políticos de la universidad en el Táchira estimaron que opacaría la gestión de una alta autoridad y daría a una extranjera un peso específico que podía ser peligroso. 

			Siempre pensaba en crear universidad para Venezuela porque se sentía profundamente latinoamericana. Algo que solo se puede sentir cuando se ha vivido en el exilio. Para la mediocridad tales propósitos son malsanos. De ese humus primario no va a nacer una «universidad» como «casa de luz» que pueda alumbrar el nacimiento de otro Bolívar. Me quedo acompañando el escepticismo elegante, irónico, con la rabia contenida de un auténtico intelectual venezolano como Briceño Guerrero, en su discurso magistral de homenaje a Bolívar. Maruja lo estimó tanto como él a ella.

			Tuvo poco tiempo para escribir y reflexionar. Cuando estudié a Castoriadis se impresionó por su pensamiento y quería desarrollar más algunas de sus ideas en la educación. Quedamos en que le ayudaría a escribir sobre su filosofía educativa, la que había puesto en práctica durante su vida. No se pudo. O no supo jerarquizar sus intereses vitales. Se exigió al máximo en todo, llevada por su enorme curiosidad intelectual, su confianza desmedida en los demás y sus buenas intenciones, y su enorme amor por la vida. Quería vivir diez años más porque la deslumbraban los avances tecnológicos y los retos para Venezuela. Hasta el último momento deseó regresar a San Cristóbal. La última conversación que tuve con ella, reposando juntos y hablando a mi oído me confesó que cuando regresáramos al Táchira íbamos a cambiar de vida. Sabiendo que no tenía mucha vida por delante y que ese viaje era imposible, tuve que contenerme para no llorar. Tuve que regresar a Venezuela a resolver un asunto jurídico imbécil para volver nuevamente a acompañarla. Empezó a sufrir demasiado, tanto que Danielita tuvo que rogarle que se dejara ir. Asintió. Murió cuando ella quiso morir y con dignidad. Para nosotros ella está viva y nunca morirá.
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					1  La Universidad Nacional Experimental del Táchira fue creada el 27 de febrero de 1974 a través del Decreto 1630 emanado de la Presidencia. Entre sus pioneros se encuentran: Lorenzo Monroy, Guillermo Márquez, Luis Martin Suárez, Carlos García, Miguel Nieto, Ernesto Santander, Luis Gómez, Juan Galeazzi y Ramon J. Velásquez.

				

				
					2  La Asociación Venezolana de Educación Católica fue fundada por el padre jesuita Carlos Guillermo Plaza y otros religiosos y religiosas (Sosa, 1998: 627). 

				

				
					3  Un ejemplo es Manuel Castro Pereira quien realizó estudios en la Universidad de Birmingham (Inglaterra) sobre evaluación curricular, y a su regreso desarrolló el modelo del currículum sistémico. Véase Castro (1975, 1981, 1982, 1984).

				

				
					4  Institución venezolana creada por el ministro de Cordiplan, con el ministro Gumersindo Rodríguez, mediante Decreto Ejecutivo 1.000 de 1 de julio de 1975.

				

				
					5  La construcción de la historia de la educación en el marco del giro afectivo, si bien tiene su impacto desde la década del noventa del siglo pasado, se requiere seguir haciendo ese esfuerzo a fin de impregnarla historia del maestro de la dimensión humana y de recuperar del anonimato a quienes fueron gestores de la construcción del conocimiento (Pineau, 2018). 

				

				
					6  Licenciado en Sociología y profesor de Historia y Geografía de la Universidad de Chile con Doctorado en Historia de América por la Universidad de Sevilla. La tesis doctoral de Jaime Torres Sanchéz, Haciendas y posesiones de la Compañía de Jesús en Venezuela, se publicó el 26 de diciembre de 2001 en Sevilla. Se trata de una magna obra que, sin duda, puede ser considerada por la historiografía como una contribución de primer nivel sobre la historia social y económica del Colegio Jesuita de Caracas. La obra está conformada en tres partes; estudios sobre el cacao y la caña de azúcar en el Colegio de Caracas; estudio de la hacienda y trapiche «Nuestra Señora de Guía, del valle de Guatire (1753-1772)»; y una referencia a las haciendas de cacao, haciendas y posesiones (1746-1767). De esta manera, la obra se convierte en un patrimonio insustituible para el investigador de la historia de la educación en Venezuela, es un referente en el mercado internacional, por eso me parece relevante reconocer el aporte del historiador chileno sobre la historia de la educación de los colegios jesuitas en la época colonial.
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Figura 1. Violacién derechos humanos y exilio. Fuente: Santillana (2019). Historia,
Geografia y Ciencias Sociales 6° bdsico: Texto del Estudiante. p. 158.






OEBPS/image/masilla-figura-05.jpg
Figura 5. Luciano Aedo y Margarita Martinez Diaz.
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Figura 2. Parte del archivo de la Vicaria de la Solidaridad, Santiago de Chile.
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Tabla 2. Tipos de recursosde amparo interpuestos con la asesoria juridica de la Vicaria de
la Solidaridad, 1976-1988

Recursos por Recursos Recursos en favor de Total Total personas
personas detenidas preventivos exiliados recursos de amparadas
amparo
1976 636
1977 = 17 =
1978 - 151 24
1979 2649 48 34 3 876
1980 m 9 7 467 1122
1981 256 9 19 368 599
1982 27 34 4 305 588
1983 583 103 37 m 5123
1984 632 74 59 865 2559
1985 346 7 16 539 2069
1986 534 263 98 895 3792
1987 21 224 20 475 1.987
1988 - - - 48 1445
p:‘r’i':("o 6377 6377

Nota: La estadistica de las personas protegidas comenzd a desarrollarse desde 1978.
Fuente: Arzobispado de Santiago. Coleccidn Bibliografica Vicaria de la Solidaridad.





OEBPS/image/masilla-figura-01.jpg
Figura 1. Organigrama original de la Vicaria de la Solidaridad en 1976.
Fuente: Vicaria de la Solidaridad (1976).
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Figuras 3 y 4. Carta a la Vicaria de Solidaridad. Peticion de Margarita Martinez Diaz.
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Tabla 1. Caracteristicas de las mujeres entrevistadas

Rol hacia 1973

Localidad Identificacion Edad actual Tendencia politica hacia
1973
MIL 89 lzquierda
ML 76 lzquierda
M3L 84 lzquierda
Lota
M4L 67 lzquierda
M5L 67 lzquierda
MéL 64 lzquierda
MM 75 Slmpatlzar)tg Democracia
Cristiana
DRI M8M 6 Sin filiaci6n politica definida
M9M 64 Centro Derecha

Pobladora, duefia de casa
Profesora normalista
Pobladora, duefia de casa
Estudiante secundaria
Estudiante universitaria
Estudiante secundaria

Profesora normalista

Estudiante secundaria
Estudiante secundaria

Nota: ML: Mujer lotina; MM: Mujer malalhuina.
Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 3. Actividades realizadas por el Departamento Zonal en 1981

Actividades de actividades Nimero de participantes
Solidarias Bazares, campanias de recoleccion, convivencias 7578
Recreativas Tardes recreativas, juegos, paseos, cantos, representaciones 19.482
De Capacitacién (aga(ltaclfm adirectivas, pamcllpantes adultos de comedores, 23

deinstancias decanales y coordinadores del sector
De Subsistencia Talleres con madres de costura, tejido y de ropa 500
Administrativas N!an?en(!t'm de fu_n(mnamlento de bodegas, adquisicién y 550
distribucion de alimentos
Total participantes 30.436

Fuente: Arzobispado de Santiago. Coleccidn Bibliogréfica Vicaria de la Solidaridad.
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Tabla 1. Sintesis de referentes curriculares para sexto basico

Ao Asignatura Referente puiblico 0A/contenidos
1998 Estudio y Compresién de  Marco curricular Conocer grandes etapas e hitos prindipales de la
la Sociedad evoludén politica y econdmica de Chile, desde

la Guerra del Padifico hasta

el presente. Chile en el siglo XX: Crisis demo-
criticay régimen militar: nueva Constitucion
politica y un modelo econdmico

neoliberal. La transicién y recuperadién de la

demoqada.
2012 Historia, Geografiay Bases curriculares Comparar diferentes visiones sobre el quiebre
Ciencias Sociales dela democradia en Chile, el régimen o dicta-

dura military el proceso de

recuperaddn de la democracia a fines del
siglo XX, considerando los distintos actores,
experiencias y puntos de vista, y el
consenso actual con respecto al valor de la

demodada.
2022 (actuali-  Historia, Geografia y Marco curricular Valorar a democracia como una forma de
zadion) Ciencias Sociales organizacion politica basada en el respetoa la

Constitucidn, la soberania

popular, la partidpacidn y el respeto a los
derechos humanos.

Vision panordmica de la historia de Chile repu-
blicano: La dictadura militar y la recuperacion
de la demoada

Nota: 0A-objetivos de aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 1. Atenciones entregadas por la Vicaria de la Solidaridad, segun ambitos

de atencién 1976-1977

Ao  Nimerode  Santiago Polidinicas  Comedores  Bolsas de

atenciones (local Cesantes
Plazade
Armas)
1976 231472 50.376 117.957 30.000 2.200
1977 278.204 86.330 103.178 30.890 1178
Total 509.676 136.706 21.135 60.890 3378

Departamento
Campesino

2039

2.900
4939

Provincias

28.900

45.652
74552

Vicarias
Zonales

8.076
8.076

Nota: No se disponen datos de las vicarias zonales para 1976.
Fuente: Arzobispado de Santiago. Coleccin Bibliografica Vicaria de la Solidaridad.
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Aiio

1998

Tabla 2. Sintesis de referentes curriculares para la educaciéon media

rso Asignatura Referente publico

Segundo medio Historia, Geografia y Marco curricular
Ciencias Sociales

0N contenidos

El siglo XX: la biisqueda del
desarrollo econémico y de la
Justida social.

Cambios politicos, sociales, econd-
micosy culturales de Chile desde
los afios 70 a la actualidad.
Reconstitucidn de algin proceso
histdrico del siglo XX por medio de
la historia de la comunidad.

2009
(actualiza-
cdn)

2009
(actualiza-
cdn)

Tercero medio Historia, Geografia y Marco curricular
Ciencias Sociales

Segundo medio Historia, Geografia y Marco curricular
Ciencias Sociales

Problematizar las dindmicas que
llevaron al quiebre de la conviven-
cla democritica en la década de
1970y valorar la

democraciay el respeto a los
derechos humanos como forma de
convivencia civica.

El régimen militar. El proceso de
recuperacion de la demoaada.

Chile en el contexto de la Guerra
Fria: transformaciones estructura-
les, polarizacion politica y social y
quiebre dela

Democradia.

Dictadura militar, transidén
politica y consenso en tomo a la
democracia en el Chile actual.

Nota: OA-objetivos de aprendizaje.
Fuente: Elaboracidn propia.
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Figura 6. Ficha antropométrica de Luciano Aedo.





