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El articulo da cuenta del andlisis cualitativo de un caso tUnico realizado en un curso de un
colegio particular pagado de la Regién Metropolitana, Chile. Muestra lo que acontece en una
sala de clases cuando en 6° bésico se ensenia el golpe de Estado y la subsecuente dictadura
militar. Participé un profesor de estilo de ensefianza constructivista y 31 estudiantes (11-
12 anos). Se realizaron registros de aula durante el trabajo de una sub-unidad dedicada al
tema. El profesor se apropia de propésitos y recomendaciones ministeriales. Los resultados,
presentados en forma de un relato cronolégico de 8 clases impartidas, evidencian la tensién
entre la intencién del profesor de no manifestar su opinién y la necesidad de los estudiantes
de conocerla y el deseo de los estudiantes de explicitar sus memorias y la dificultad de
integrar la historia familiar con la historia colectiva. Se observa el conflicto de memorias
y el trabajo de la memoria familiar que posibilita la clase. Se evidencia la necesidad de
estrategias pedagdgicas que incluyan la memoria colectiva y las emociones en la ensefianza
de la historia.
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This article reports on the qualitative analysis of one case study carried out in a classroom
of a private school in the Metropolitan Region, Chile. It shows what happened in a 6%
grade when teaching the coup d’état and the subsequent military dictatorship. The teacher,
who had a constructivist approach, was in charge of 31 students aged 11-12. Classroom
recordings were made during the sub-unit activities on this topic. The teacher adhered to
the objectives and recommendations provided by the Ministry of Education on how to impart
the subject matter. The results, presented as a chronologically ordered narration of 8 class-
sessions, reveal the tension between the teacher’s intentions of not showing his own opinion
and the students’ need of actually knowing it, along with the students’ desire to describe
and explain their memories and the difficulty of integrating their family history with the
collective history. The article then focuses on these conflictive memories and on how working
with family memory facilitates teaching. The need for teaching strategies that include both
collective memory and emotions in history teaching is made evident.

Keywords: collective memory, history, teaching, controversial issue, human rights

Maria Isabel Toledo Jofré, Facultad de Psicologia, Universidad Diego Portales, Santiago, Chile; Abraham
Magendzo Kolstrein, Catedra UNESCO en Educacién en Derechos Humanos, Universidad Academia de
Humanismo Cristiano, Santiago, Chile.

Este articulo fue escrito en el marco del Proyecto FONDECYT N° 1120742, “Estudio sobre la ensefianza
de los ‘temas controversiales’ en el curso de historia, geografia y ciencias sociales, durante el primer ciclo de
ensenanza media. Andlisis de las estrategias de afrontamiento: adoctrinamiento versus neutralidad”, con
material del Proyecto FONDECYT N° 1085228, “Estudio cuantitativo y cualitativo de la ensenanza de la
historia del presente de acuerdo al curriculo de la reforma, segin los profesores, estudiantes y padres de 6°
basico: identificaciéon de buenas practicas y metodologias de ensefianza”.

La correspondencia relativa a este articulo debe ser dirigida a Maria Isabel Toledo, Facultad de Psicologia,
Universidad Diego Portales, Grajales 1898, Santiago, Chile. E-mail: maria.toledo@udp.cl



148 TOLEDO Y MAGENDZO

El golpe de Estado y la dictadura militar es un tema controversial. Los temas
controversiales son tépicos sobre los cuales no existe un consenso (Crick, 1998, citado en
Levinson, 2006); por el contrario, se encuentran en conflicto (Vashist, 1993, citado en
Asimeng-Boahene, 2007) y dividen a la sociedad, porque diferentes grupos producen
interpretaciones y/o explicaciones sobre ellos (Crick, 1998, citado en Levinson, 2006). Se
requiere que las argumentaciones desplegadas sean en si mismas razonables (Dearden,
1981, citado en Oulton, Day, Dillon & Grace, 2004) y la polémica debe comprometer a
un namero socialmente relevante de sujetos (Bailey, 1975, Crick, 1998 e Inner London
Education Authority, 1986, todos citados en Levinson, 2006). Las divisiones sociales se
producen porque las explicaciones son irreconciliables (Advisory Group on Citizenship,
1998; Oulton, Dillon & Grace, 2004 y Stradling, 1985, ambos citados en Oulton et al., 2004;
Wales & Clarke, 2005, citado en Levinson, 2006) y las divergencias tienen origen en los
diferentes sistemas de creencias y valores que sustentan los grupos en pugna (Stradling,
1984, citado en Harwood & Hahn, 1990).

La ensenanza del golpe de Estado y la dictadura militar es, por lo tanto, también un
tema controversial. Esta incluido en la asignatura Estudio y Comprensién de la Sociedad
en el sexto afno de educacién basica. Este contenido tensiona la ensefianza de la historia
porque exige historiar el pasado préximo en escuelas donde atin se concibe la historia como
el estudio de los hechos del pasado (Toledo & Gazmuri, 2009). También obliga a los profeso-
res a ensefar un campo de estudios no consensuado: historia del tiempo presente, historia
inmediata, historia reciente, historia coetanea, historia actual, entre otros. Estos concep-
tos se refieren al pasado cercano, pero el periodo de tiempo considerado varia (lo coetaneo,
tiempo de vida de un hombre, acontecimientos de larga duracién, traumas que perduran
hasta el presente). Unos se acercan al periodismo, otros a la sociologia y algunos enfatizan
en el registro documental. Todos abordan la dimensién politica de los acontecimientos y
algunos incluyen lo social y lo econémico (de Amézola, Dicroce & Garriga, 2009).

Ademas de lo propio de un campo disciplinar en debate, los profesores ensefian una
historia que esta entrelazada con sus biografias, refiriéndose a acontecimientos con los
cuales estan comprometidos (Tejerina, Rios & Carrizo, 2008). Por ello, es una historia
que se desea ensefar, pero también “temida, porque implica enfrentar el conflicto que
desata aquello de lo que se habla, sino fragmentaria, anecdéticamente” (Funes, Zorzoli &
Ertola, 2007, p. 40). También histéricamente la escuela ha rechazado la actualidad y la
controversia, la que emerge cuando se analizan temas que articulan la historia del pasado
préximo con la memoria (de Amézola et al., 2009), pues cuando se analiza la historia se
tensionan las memorias sociales. Asi, la historia y su ensefianza se constituyen en espacios
de conflictividad simbdlica (Funes et al., 2007), dado que el material con que se trabaja
deberia ser considerado como “verdades controversiales provisorias e historicamente
condicionadas” (Funes, 2006, p. 94) y no como certezas cientificas, como habitualmente
ocurre en la institucién escolar (Apple, 2008).

En Chile, cuando los profesores de historia ensefian el golpe de Estado y la dictadura
militar temen no ser objetivos, temen el eventual conflicto con la autoridad local y las
familias que piensan distinto a lo que ensefian y tienen experiencias de haber sido
acusados de politicos al abordar el tema (Toledo, Veneros & Magendzo, 2006). Solo algo
mas de la mitad ensefa estos acontecimientos. Cuando los ensefian se desatan conflictos
entre los estudiantes y entre ellos y el profesor y las emociones irrumpen en la sala: pena,
rabia, impotencia y angustia. Muchos profesores temen dafiar a alguien que ha sufrido.
La acciones pedagdgicas que despliegan dependen mas de sus recursos personales que
de opciones didAacticas y ellas no siempre apuntan a que los estudiantes comprendan
los procesos histéricos y aprendan a desenvolverse en la sociedad (Toledo, Magendzo &
Gazmuri, 2011).

Temores similares han reportado profesores que ensefian temas controversiales en
otros contextos: temen desatar conflictos con directivos u otros miembros de la comunidad
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escolar (Jacobs, 2010), ser acusados de adoctrinamiento (Carr, 2011) y/o perder el control
de la discusién en la sala (Byford, Lennon & Russell III, 2008). Muchos consideran
que no deben explicitar sus opiniones ni implicarse en temas polémicos (Cotton, 2006).
Pero, independientemente de sus temores, los profesores se posicionan ante ellos: evitan
ensefiarlos, son neutrales (presentan diferentes perspectivas sobre el tema) o adoctrinan
(imponen su posicién dogmaticamente) (Toledo, Magendzo & Iglesias, 2013). A esto se
suma el hecho de que los profesores de ensefianza bésica son profesores generalistas; no
fueron formados en didactica de la historia ni para ensefiar temas controversiales. Ademas,
algunos afirman que los estudiantes, por su edad, no estan capacitados para comprender
situaciones complejas y dolorosas, como son las violaciones a los derechos humanos (Toledo
et al., 2006).

Debido a lo anterior, se realiz6 una investigacién cuyo objetivo fue analizar la ensefianza
de la sub-unidad Crisis Democratica y Régimen Militar en el 6° afio de ensefianza basica,
cuyos objetivos especificos fueron: (a) describir las acciones pedagégicas vinculadas con la
ensefianza de la sub-unidad, (b) identificar la percepcion que tienen los estudiantes de su
ensefianza, (c) describir lo que acontece en el aula cuando se trabaja la sub-unidad y (d)
identificar buenas practicas de ensefianza de la sub-unidad.

En este articulo se presenta una parte de los resultados de esa investigacién. La infor-
macién cuantitativa no ha sido publicada. Aqui se expone un caso: un profesor que ensena
la sub-unidad de manera ejemplar. No se pretende generalizar, sino hacer visible el poten-
cial aporte del trabajo de este topico curricular y sus dificultades cuando se ensefianza la
historia préxima que se entrecruza con la memoria. Como no sucede frecuentemente, se
muestra la practica docente que despliega el profesor (Henriquez, 2011) y las acciones de
los estudiantes y, a la inversa de lo reportado por Osandén (2006) sobre la escasa apropia-
ci6én del curriculum por parte de los profesores, se presenta el caso de un profesor que hace
suyos “los propésitos, contenidos y modos de funcionar del nuevo curriculum” (Osandoén,
2013, p. 87).

Método

La Investigacion Marco

En la investigacién marco del caso Uinico que se presenta en este articulo se aplicaron
consecutivamente técnicas complementarias de recolecciéon de informaciéon (Creswell,
1994), tanto cuantitativas como cualitativas.

Estrategia cuantitativa. El afio 2008 se realizé la investigacion cuantitativa. La
poblacién estuvo constituida por los profesores que impartieron la asignatura Estudio y
Comprensién de la Sociedad en 6° basico el afio 2007 en establecimientos educacionales
urbanos de la Region Metropolitana y sus ex estudiantes. El marco muestral fue el Directorio
de Establecimientos Educacionales del Ministerio de Educacién-2006. La muestra fue
probabilistica estratificada por dependencia administrativa del establecimiento y bietapica:
se seleccionan establecimientos y luego profesores y 10 estudiantes. La muestra estuvo
conformada por 89 establecimientos municipales, 172 particulares subvencionados y 42
particulares pagados. Se aplicé simultdneamente un cuestionario auto-administrado a
302 profesores y 3.071 estudiantes. Los andlisis se realizaron aplicando la prueba de 2
y un analisis de conglomerados. Se establecié que 34,7% de los profesores no trabajé la
sub-unidad, el 5,3% la ensefi6 en 7° basico y el 60% cumplié lo planificado en el curriculum.
Segun las respuestas dadas por los profesores a preguntas referidas a las concepciones
de historia, el propdsito de su ensefianza, el acuerdo con ensefnar historia reciente, las
dificultades de su ensefianza y las emociones que surgen cuando se ensefia la dictadura,
el 38,4% de ellos se clasific6 como “constructivista” y el 61,6%, como “tradicionalista”.
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Estrategia cualitativa. El afio 2009 se realiz6 un estudio etnografico para describir
lo que acontece en el aula cuando se trabaja la sub-unidad. Se analizaron seis casos de un
profesor y sus estudiantes que ese afio cursaban 6° basico. Los cursos fueron seleccionados
en seis comunas de la Regién Metropolitana, cinco colegios laicos y uno confesional y
de distintas dependencias administrativas (dos particulares pagados, dos particulares
subvencionados y dos municipales). Intencionadamente se seleccionaron los cursos seguin
el estilo de ensefianza del profesor (dos constructivistas y cuatro tradicionalistas), definidos
en funcién de la concepcion de la historia y el propésito de su ensefianza, el acuerdo con
ensefnar historia reciente, sus dificultades y las emociones que surgen con su ensefianza.

Para realizar los registros de aula se contd con autorizacién del director del estableci-
miento, consentimiento del profesor, asentimiento de los estudiantes y consentimiento de
los padres. En un curso en el que dos padres no autorizaron la participaciéon de sus hijos,
gracias a la metodologia del curso, se observo solo a algunos estudiantes. Ademas, se en-
trevisté al profesor y, al azar, entre tres y seis estudiantes por curso.

Para dar cuenta de lo que acontecié en el aula, a los registros auditivos de las clases
se agregaron fragmentos de entrevistas y de notas de campo. Se articuld, asi, un extenso
texto etnografico. Luego, se seleccionaron las acciones mas significativas y se condensaron
para dar cuenta del caso.

El Estudio de Caso

Participantes. El estudio de caso que se presenta es uno de los seis realizados en la
investigaciéon marco. Se seleccioné un profesor con estilo de ensefianza constructivista,
porque es coherente con la propuesta curricular nacional y con las perspectivas tedricas
mas actualizadas. El profesor tiene un estilo constructivista, porque concibe la historia
como el estudio de la sociedad en el tiempo, incluye a todos los sujetos y considera que el
conocimiento histdrico se construye en base a interpretaciones. El propésito de su ensefianza
es formar ciudadanos y desarrollar su conciencia histérica, esta de acuerdo con ensefiar
la historia reciente, no identifica dificultades para ensefiarla y reconoce su emocionalidad
cuando se ensena la dictadura.

Trabaja en un establecimiento particular pagado, laico, ubicado en la zona oriente de
Santiago, con un Proyecto Educativo que acentia el desarrollo integral de los estudiantes,
la construccién de su proyecto personal, los aprendizajes significativos, el actuar con los
otros y valora la diversidad y convivencia democratica. Cuenta con una planta académica
altamente calificada que adhiere al proyecto educativo.

El profesor es un hombre de unos 35 afios que estudié Pedagogia Basica y se especializé
en gestién escolar. Primero se desempefié en un contexto rural y luego se incorporé al
establecimiento, donde imparte la asignatura Estudio y Comprensién de la Sociedad en 5°
y 6° basico. Realiz6 un magister en ciencias sociales.

Al curso observado asistian 31 estudiantes (18 nifias y 13 nifios) de 11 o 12 afios,
provenientes de familias de clase media alta.

Instrumento. Se solicité a los estudiantes y al profesor la autorizacién para que un
investigador estuviera en la sala durante las clases destinadas a la sub-unidad, informan-
dose que no se realizaria evaluacién alguna. Se tomaron notas de campo y se realizaron
grabaciones de audio durante todas las clases.

Analisis de la informacion. La unidad analizada se denominaba “Aprendiendo
a vivir juntos nuestras diferencias. Chile entre 1970 a 2009”. Consté de ocho clases. Se
considerd este caso Unico, porque es una unidad social natural, una totalidad cerrada, que
se adecuaba al objeto de estudio y permitia alcanzar el objetivo propuesto. El caso tinico
permite mostrar lo excepcional, lo que no esta estadisticamente representado, pero que es
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de interés social y accesible, y hace posible identificar elementos que pueden ser aplicables
a otros casos (Pires, 1997).

Para el andlisis, a las transcripciones de las grabaciones se agregaron fragmentos
de notas de campo para construir una extensa cronica de la clase. Luego, se marcaron
fragmentos en los que se manifestaban categorias propias de una relacién de
ensefianza-aprendizaje, indicando la direccionalidad de las hablas. Se resumieron las
descripciones extensas y se seleccionaron las citas que describian de mejor manera lo que
acontecia.

Resultados
Primera Clase

El profesor indica que el contenido de la clase es la historia reciente, un tipo de historia
que se vive al mismo tiempo que se escribe. Explica:

Vamos estudiar acontecimientos que ustedes han escuchado en sus familias y que tienen que ver con el

rompimiento de un proceso democrdtico en Chile.

Para rescatar las significaciones previas de los estudiantes, el profesor presenta,
como fuente histérica, una filmacién con imagenes del bombardeo a La Moneda (la casa
de gobierno en Chile). Finalizada la presentacion, el profesor solicita a los estudiantes
sus interpretaciones sobre los acontecimientos. Asi interpretan algunos estudiantes los
acontecimientos:

Eso pasé cuando [fue] el golpe de Estado (...) mi abuelito era comunista (...) estaba repartiendo el

diario El Siglo (...) era cuando bombardearon (...) se escapé y se salié del Partido Comunista y ahora
estd vivo.

Yo me sorprendi, porque sabia que una vez destruyeron La Moneda. Pero no crei que era asi. Pensé que

habian puesto como una bomba, que estd gran parte destruida.

Observar estas fuentes histéricas hace emerger emociones en los estudiantes. Algunos
explican que esos hechos causan pena.

El profesor expone otra fuente histérica, un documental de 1a Direcciéon de Comunicaciéon
de Comunicacién Social. Luego, solicita a los estudiantes que interpreten las narraciones
de los acontecimientos.

Durante la presentacién, uno de los estudiantes, nieto de partidarios de la dictadura,
tararea la cancién simbolo de los opositores a Allende, “Libre” (canciéon hecha famosa por
el cantante Nino Bravo). Vuelve a aparecer la emocién entre los estudiantes: la rabia y el
impacto por la destruccion y la violencia de los militares al detener a los civiles es marcada
por ellos:

Ese video [era] apoyando la dictadura. Aparecia que los militares habian salvado Chile. Decia que en
Septiembre se salvé Chile... Y yo dije: “jese video estd hecho de parte de los militares!”

... eso fue de parte de los militares. Diria que Pinochet es un imbécil, porque puso esa cancion [Libre]

para decir que la patria se estd renovando, mientras se estaba matando a toda la gente.

También se expresa la memoria colectiva de los partidarios del golpe de Estado. Una
estudiante relata:

Mi abuela me explicé que no solo Pinochet tenia amenazada a gente de muerte. Y yo creia eso. Me dijo

que familiares mios estaban amenazados de muerte (...) Ahora, [al] ver el video, da cosa... tanta muerte

solo por tener una opinién diferente.

Para reforzar la explicitaciéon de las significaciones previas, el profesor solicita a los
estudiantes que respondan a unas preguntas.

En grupo, los estudiantes construyen sus propias interpretaciones de los acontecimien-
tos: el 11 de Septiembre de 1973 hubo un golpe de Estado. Pinochet bombarde6 L.a Moneda,
donde Allende estaba hablando. Ahi se instauré una dictadura que causa miedo. Salvador
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Allende fue el primer presidente socialista de Chile, el primer presidente del mundo
en declararse marxista. Gobern6 en los afios 70. Fue derrocado por un golpe de Estado
dirigido por Augusto Pinochet. Fue asesinado, segtin algunos, y se suicidd, segin otros.
Pinochet fue “Un hombre que tomé el poder por la fuerza”. Fue un dictador para algunos y
un ex presidente para otros. No fue elegido democraticamente. Bombarded, asesiné y exilié.
“Augusto Pinochet fue el imbécil.” “Fue un dictador”“... que afecté a Chile”, “... hizo sufrir

a mucha gente haciendo que a otra gente la torturaran.”

Elbombardeo a La Moneda fue cuando “El Pinochet mandé a bombardear La Moneda.”
“Pinochet se tom6 La Moneda (...) [de] un modo no democratico...”. Un acto terrorista,
segun algunos.

Golpe de Estado significa que un gobierno asume el poder por medio de las armas, sin
elecciones. Sucede “... cuando hay un presidente, viene otra persona y toma el cargo del
presidente (...) sin democracia”.

Los estudiantes no saben que es Unidad Popular, Junta Militar ni Pronunciamiento
militar.

Recuperadas las interpretaciones previas de los estudiantes, el profesor presenta otra
fuente histérica complementaria, las imagenes registradas por la televisién estatal el 11
de Septiembre de 1973.

Segunda Clase

El profesor presenta como actividad central de la clase los relatos de los protagonistas
de los acontecimientos. Entrega una copia impresa del ultimo discurso de Salvador Allende
y otra del discurso de la Junta Militar de Gobierno al asumir el mando. Ademaés, presenta
un documental con el texto y audio del discurso de Allende.

Los estudiantes discuten si Allende murié o lo mataron. Luego escuchan el documen-
tal. Posteriormente el profesor expone una filmaciéon del momento en que la Junta Militar
asume el poder y otra en la que se escucha la proclama de la Junta de Gobierno.

Los estudiantes analizan estas fuentes histdricas respondiendo en grupo las pregun-
tas: “;De qué trata cada uno de los discursos?” “/Cuales son las diferencias mas impor-
tantes entre ambos discursos?” “;Qué signific6 el 11 de Septiembre para cada uno de los
autores de los discursos?” “;Qué discurso te gusté mas?” Finalizado el trabajo grupal, los
estudiantes exponen sus respuestas al curso.

Tercera Clase

Lo principal de esta clase es que el profesor presenta las interpretaciones que los histo-
riadores han construido sobre el periodo previo al golpe de Estado, utilizando como recurso
pedagégico el texto “Estudio y comprensién de la sociedad 6° educacién basica: texto para el
estudiante” (Jara, 2008). El objetivo especifico de la clase es que los estudiantes compren-
dan los procesos sociales previos al golpe de Estado.

Los estudiantes leen los relatos historiograficos contenidos bajo los sub-titulos “;Cémo
era la sociedad chilena en las décadas del 60 y 70?” y “;Cémo aumenté la participacién
politica y social?”. Con el propésito de fijar ciertos acontecimientos, el profesor solicita a
los estudiantes que transformen una cronologia presentada en el texto en una linea de
tiempo.

Una estudiante emplaza al profesor:

sUsted es de derecha o de izquierda?

El profesor, muy formalmente y muy serio, responde que es de izquierda. No agrega
comentario alguno.
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Cuarta Clase

Como resumen y repaso, el profesor expone su interpretacion de los acontecimientos
que se consideran en la unidad. Indica:

Estoy dando la interpretacién de XX [senala su nombre]. ;Ojo con eso!, desde mi punto de vista, como
yo he estudiado la historia. Sus papds y mamds opinardn otra cosa.

Previene a los estudiantes sobre un posible conflicto de interpretaciones.

Luego continta la lectura del Texto del Estudiante en el que se presentan las inter-
pretaciones de los historiadores, bajo el sub-titulo “;Qué proyectos politicos co-existian en
Chile?”. Como estrategia pedagdgica, el profesor solicita a los estudiantes que construyan
un cuadro comparativo de los proyectos politicos.

Es el momento destinado al trabajo de la memoria familiar. El profesor solicita a los
estudiantes los relatos de sus familiares sobre los acontecimientos estudiados. Explica la
actividad “Mi familia es parte de la historia: Chile 1973-2009”. Dicta a los estudiantes:

Realiza una conversacion con tus padres, sobre lo ocurrido entre 1973 y 1989 en Chile. Pregitintales:

sComo influyé en mi familia lo ocurrido en Chile? ;Qué opina mi familia sobre el gobierno de Pinochet?

sCudles son los aportes del gobierno de Pinochet? ;Qué fue lo negativo del gobierno?

Dias después, la madre de uno de los estudiantes que participa activamente las primeras
clases y luego se ausenta reprocha al profesor por abordar temas personales en clase.

Quinta Clase

Lo central de esta clase es que los estudiantes traen a la sala las memorias de sus
familias. Cuentan lo vivido por sus abuelos/as y tios/as abuelos/as: perdieron el trabajo,
fueron encarcelados, amenazados de muerte, secuestrados. Explican que la polarizacién
politica del pais dividi6 a sus familias entre los izquierdistas y golpistas. También se refieren
a la represion vivida por sus padres y tios: secuestro, desaparicién temporal, expulsién de
la universidad, detencién, relegacién, persecucién y tortura. Relatan las acciones de las
familias para proteger a sus abuelos, padres y tios. Cuentan que sus abuelos escondieron a
quienes eran perseguidos por ser izquierdistas. Hablan del exilio y sobre cémo este dividié
a las familias. También comentan algunas acciones de protesta y resistencia a la dictadura
en que participaron sus padres. Una estudiante explica la existencia de Villa Grimaldi:
lugar donde se torturd y que hoy dia es un lugar de memoria.

En la memoria de sus familiares también se encuentran acciones arbitrarias de las
fuerzas de orden sobre los jovenes de la época, que sus padres, no siendo militantes politicos
ni opositores, vivieron. Cuentan como el toque de queda afect6 a toda la poblacién, incluso
a quienes apoyaban a los militares: muchos arriesgaron su vida durante el toque de queda,
sea porque debieron llevar a un enfermo al hospital o porque no obedecieron la orden de
limitar los desplazamientos.

Entre relato y relato, se evidencian los conflictos de memoria, por ejemplo, cuando
Camila explica:

... Yo no sé qué decir, porque mi mamd fue la tnica que salié de izquierda. [En esa época] los de
izquierda amenazaron de muerte a mi tata [el abuelo] en el trabajo y a mi bisabuelo por su decision de
voto (...) A mi abuelo le querian quitar el campo, porque no usaba mucho el campo.

Entonces, los compaiieros la enfrentan:
... todos hablamos en contra de Pinochet. En cambio tu abuelo, es en contra de la izquierda.
La nifna responde:

Es que ustedes dicen que solo Pinochet maté gente. Mi abuelo me explicé que a todos los amenazaron de
muerte y no eran de derecha. Pero, no pongamos eso (...) porque mis papds también son de izquierda.
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Sexta Clase

Con el objetivo de que los estudiantes identifiquen diferentes interpretaciones de los
mismos acontecimientos, el profesor les solicita, como estrategia did4actica, que se comparen
los contenidos de las memorias familiares. Los estudiantes, luego de buscar similitudes
y diferencias, explican: las opiniones de sus familiares son muy parecidas, porque son
de izquierda. Pero destacan que hay familiares que piensan muy distinto a sus padres y
abuelos.

Lo negativo del gobierno de Pinochet fueron las violaciones de los derechos humanos:
muerte, asesinato, desaparicién, tortura, persecucién, miedo, toque de queda y la crisis
econémica. Lo positivo fue: valoracién de la democracia, construccion de infraestructura,
resolucion del conflicto limitrofe con Argentina y baja tasa de delincuencia.

Comunican la imagen de una época de masacres, matanzas, muertes, asesinatos, tor-
turas, detenciones, prision, exilio y separacién de las familias por diferencias ideoldgicas.
El toque de queda lo mencionan casi todos. Nadie queda indiferente, porque afecté tanto
a las familias de izquierda como a las de derecha. También mencionan la expulsién de la
universidad de algunos padres, la pérdida del trabajo de los abuelos, la persecucién de los
izquierdistas, porque pensaban distinto. Ademas explican que Pinochet tom6é el poder por
la fuerza y no respeté la democracia; fue el peor gobierno de la historia de Chile.

Segun los estudiantes, sus familias piensan que en esa época hubo cosas buenas y
malas. Lo bueno fue la nacionalizacion del cobre; lo malo, las violaciones a los derechos
humanos: muerte, exilio y sufrimiento de personas. Fue una época triste, mala. Fueron
muertes en vano, por pensar distinto.

Finalizada la actividad, una estudiante le pregunta al profesor:

sPodria pensar que, si de aqui a cinco anios hay una dictadura, podria llegar a ser como la... [de
Pinochet], con esas reglas tan maquiavélicas, asi como diabélicas?

El profesor responde:

Es dificil la pregunta. Yo te la respondo como XX [da su nombre], no como... profesor. A mi juicio, una
dictadura siempre es maquiavélica, entendiendo maquiavélico como aquello que tiene una intencion...
de hacerle dario al otro. Ciertamente, una dictadura restringe tus derechos, no te deja opinar, no te
deja expresarte libremente. Desde ese punto de vista, como tii lo expresas, seria maquiavélica. Pero,
dada la realidad politica nacional y del mundo, que es muy distinta a como se organizaba el anio 73,
yo creo que es dificil, por lo menos en Chile, que exista otra vez una dictadura militar. (...) Tal vez estoy
equivocado, pero es mi pensamiento personal.

La estudiante interpela:
;Cémo responderia esa pregunta como profesor de Sociedad?

El profesor responde:

Como profesor de Sociedad, creo que las condiciones histéricas que vive el pais no estan dadas para
que los militares vuelvan a tomar el poder y no existen los conflictos que habian. Segiin algunos
historiadores, no hay una polarizacién tan grande. En ese tiempo era mucho mds grande de la que
hay hoy.

Otro estudiante pregunta:

Tio, ;usted qué piensa, de centro, derecha o izquierda? ;De qué proyecto politico es?

El profesor responde muy formalmente:

En base a los tres proyectos politicos que estudiamos, yo me habria inclinado por el proyecto politico

de izquierda. Yo no estoy inscrito en los registros electorales.

Antes de finalizar la clase, el profesor solicita a los estudiantes que reflexionen sobre lo
aprendido. Ellos explican que, a pesar de haber tenido conocimientos antes de la clase, han
aprendido. Una estudiante dice:

Yo sabia harto del gobierno de Pinochet, pero igual habian cosas que me sorprendieron, porque yo no
vivi esa época, la vivié mi abuela. Yo supe que Pinochet maté a mi bisabuelo. (...) Igual aprendi cosas
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que no sabia... Yo sabia mucho del Partido Comunista, porque yo iba a las fiestas que hacian. [Sabia]

todo lo que era el comunismo.

Los estudiantes también cuentan que el tema hizo emerger emociones: sintieron rabia,
porque sus familiares vivieron la represién, y pena, por el sufrimiento de las personas.
La emocién también los embargé cuando conversaron con sus familiares y sus padres les
contaron la historia familiar. Por eso, un estudiante explica:

A mi me ha producido mucha rabia conversar esto con mis papds, mds por él, por el tema, porque

Pinochet torturé a mi abuelo, mandé exiliado a mi papd... y maté al hermano de mi tio... Eso me

produjo mucha rabia cuando conversé con mi papd, porque yo sabia una parte stuper vaga, pero mi

papd me hizo saber mds sobre eso.

Entonces, el profesor explicita uno de los propodsitos del trabajo de la unidad. Les
explica que él ha querido ensenarles que lo acontecido en ese periodo de la historia (las
violaciones a los derechos humanos) implic6 a muchas personas y que lo importante es
que los nifios de hoy conozcan esa historia y la integren a sus vidas. Les explica que es
necesario comprender lo que acontece en la sociedad, porque eso impacta en sus vidas en
el presente y en el futuro.

Séptima Clase

El profesor explica que, debido a la suspensién de una clase por un cambio en el
calendario institucional del mes de Septiembre, no se realizard una de las actividades
evaluativas de la unidad. Se habia planificado escribir un ensayo titulado “El valor de la
democracia”. En él los estudiantes expresarian las interpretaciones que han construido
sobre el golpe de Estado y la dictadura militar.

La actividad principal de esta clase es que el profesor presenta testimonios de quienes
celebraron el golpe de Estado y de las victimas de las violaciones a los derechos humanos,
editados en un programa televisivo titulado “Chile en el siglo XX”, producido por TVN
(televisién nacional).

Octava Clase

Para evaluar los aprendizajes obtenidos durante el trabajo de la unidad, el profesor
solicita a los estudiantes que expliquen tres conceptos propios del periodo estudiado, que
analicen los proyectos politicos en disputa durante el periodo previo al golpe de Estado,
que comparan los significados atribuidos al golpe de Estado y que asocien la imagen de La
Moneda en llamas con el titulo de la unidad, a saber “Aprendiendo a vivir juntos nuestras
diferencias.” Es decir, evalia si los estudiantes hicieron suyo el propdsito de la ensefianza
que se impartid.

Discusion

La presentacién de este caso tuvo el propoésito de mostrar lo que ocurre en una sala
de clases de 6° basico cuando se ensefia la historia proxima referida a las violaciones a los
derechos humanos ocurridas hace 40 afios.

Sobre el Profesor

Un proyecto educativo centrado en la formacién del sujeto tolerante, auténomo y reflexivo
y un profesor motivado por el aprendizaje de sus estudiantes y con recursos tedricos y
didAacticos hace posible la apropiacién de la propuesta curricular. Permite redefinir los
contenidos, reorganizar los tiempos e integrar los contenidos con los objetivos transversales
orientados a la formacién del sujeto. Por ello, la propuesta curricular reinterpretada re-
define el propdésito de la unidad en funcién de la formacién del sujeto que acttaa en el tiempo
presente y se proyecta al futuro.
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Al definir como propésito del aprendizaje aprender a vivir juntos en la diversidad,
implicitamente el profesor reconoce que el tema que ensefia divide a la sociedad. Asume
que sobre el golpe de Estado y la dictadura existen diferentes interpretaciones y se po-
siciona desde la neutralidad. Estructura su clase en torno a la presentacién de diversas
interpretaciones sobre los acontecimientos (Joseph, 1984 y Singh, 1988, ambos citados en
Harwood, 2001; Vandenberg, 2009), sefialando el lugar social donde fueron construidas las
argumentaciones, con el propodsito de que sean los estudiantes quienes comiencen a cons-
truir interpretaciones mas independientes de las de sus familias. Sin embargo, al selec-
cionar y presentar el golpe de Estado como el acontecimiento que da origen al conflicto de
interpretaciones, se posiciona desde el lugar de las victimas, de quienes recuerdan el golpe
de Estado como una ruptura dolorosa que no ha sido resuelta (Stern, 2000), al tiempo que
asume que la historia que ensefia “... se define sobre todo por los traumas que ese pasado
aun proyecta sobre el presente” (de Amézola et al., 2009, p. 110). Ademas, reconoce otra
particularidad de la historia reciente: que se construye con multiples fuentes. Por ello, en
su clase incluye narraciones de protagonistas, testigos, historiadores, medios de comunica-
cién y trae a la sala las narrativas construidas por las familias de los estudiantes (Toledo,
Castro, Magendzo & Gazmuri, 2012), puesto que los abuelos y/o padres de los estudiantes
participaron o fueron testigos de los acontecimientos que ensefia. Con esto, ademés, acerca
la historia recién pasada al presente y a la vida de los estudiantes y se generan condiciones
para que los estudiantes integren su historia familiar a la historia social.

El profesor despliega en la clase diferentes interpretaciones construidas sobre el pe-
riodo ensenado, evidenciando la tension que existe entre ellas. M4s, marca las diferencias
—solicita la comparacién entre ellas—, con el fin de mostrar que, aun pensando diferente,
se puede convivir arménicamente, con lo que pone en tensién el propésito del trabajo de
la sub-unidad: al evidenciar las diferencias, corre el riesgo de simplificar y de reforzar la
polarizacién de la memoria colectiva y, con ello, no alcanzar el propdsito de la clase sino,
paradojalmente, avanzar en el sentido opuesto. Pero, realizada la accién en su justa medi-
da, esto no sucede.

Aunque planifica las clases en funcién de la presentacién de diversas interpretaciones,
el profesor no incluye su interpretacién de los acontecimientos ni se manifiesta a favor de
ninguna de las versiones expuestas, asumiendo la posicién de neutralidad activa, aunque
no reconoce que la seleccion de los acontecimientos y la secuencia en que los expone deja
en evidencia su posicién personal. Asi, queda de manifiesto que la neutralidad activa no
es posible sostener, debido a que, por su trayectoria vital, el profesor esta directamente
relacionado con los acontecimientos. Entonces, aunque en la sala se silencie su interpre-
tacion del pasado, ella esta latente. Ademas, aunque no estaba previsto resumir o repetir
ciertos contenidos en algiin momento para potenciar los aprendizajes, al tener que hacerlo,
la posicién del profesor se manifiesta. Tampoco estaba considerado que los estudiantes lo
interpelaran sobre su posicién politica.

También se constata el extremo cuidado del profesor de no adoctrinar: no emite opinién
sobre lo expresado por los estudiantes y, cuando su opinién es solicitada, responde concisa
y formalmente, evitando manifestar su emocién. Y como estrategia de proteccién, cuando
responde, distingue entre su opinién personal y la propia de su rol de profesor e insiste en
la existencia de una diversidad de opiniones. No asume su rol de testigo, un recurso peda-
gbgico para la ensefianza de esta historia.

Aunque el profesor responde a la solicitud de los estudiantes de explicitar su opinion, se
mantiene en la posiciéon de neutralidad activa. Y aunque su actuar evidencia su posicién ante
los acontecimientos, no se desplaza a la posicién de neutralidad comprometida. Bien podria
sumar su interpretacién de los acontecimientos a las narraciones presentadas y concluir
la clase manifestando una posicién sobre lo ensefiado, pero lo evita. Dos explicaciones son
posibles: lo evita, por la edad de los estudiantes y la influencia que por su rol puede tener
sobre ellos y/o porque la divisién social es ain tan fuerte que resulta problematico abordar el
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tema, ante familias que poseen una interpretacién distinta de la historia y/o ante familias
victimas de los acontecimientos que no desean abordar el tema publicamente. Asumir la
posicién de neutralidad comprometida se torna dificil, porque acoger las emociones que los
estudiantes expresan cuando analizan lo vivido por sus familiares durante la dictadura es
una tarea que sobrepasa la capacidad de todo profesor y de la escuela. Las emociones de los
estudiantes y también las del profesor no pueden ser gestionadas. La estructura de la clase
no tiene cabida para ellas. Se requeriria de un espacio diferente para su consideracion.

Sobre los Estudiantes

Los estudiantes portan la memoria de sus padres, generacion cuyos recuerdos infantiles
estan marcados por el clima de violencia y represién derivadas del golpe de Estado (Magendzo,
Rubio & Aubel, 1999). Sus recuerdos reflejan el temor vivido —unos por la polarizacién
politica, otros a causa del terrorismo de Estado— por toda la sociedad chilena (Prado &
Krause, 2004). Por ello, en la clase se manifiestan dos memorias emblematicas, la del
trauma del golpe de Estado y la de este como salvacién de la guerra civil durante la Unidad
Popular (Stern, 2000). Estas dos memorias aparecen (Stern, 2000). Estas dos memorias se
reproducen en la clase y aparecen en conflicto en los espacios no directamente controlados
por el profesor: cuando los estudiantes trabajan en grupo. Por ello, el conflicto memorial
que se manifiesta entre los estudiantes no es percibido por el profesor. Los estudiantes lo
constatan y gestionan a su manera: privilegian la interpretacién mas frecuente y silencian
la memoria minoritaria.

Aqui se observa como el conflicto social, que se vivencia fuera de la escuela, se incorpora
a la clase en los espacios menos regulados por el profesor. Pero, al no existir una accién
intencionada que integre este conflicto a la clase, estas narrativas no se articulan con los
relatos estructurados, formales y académicos que presenta el profesor en los momentos
estructurados de la clase. Es como la existencia de dos corrientes de saberes que no
logran articularse: el saber informado de la academia y el saber de la vida cotidiana.
Los estudiantes no logran articular la historia colectiva con los fragmentos de memoria
familiar que comparten en la clase.

Sobre la Clase

Cuando el profesor presenta fuentes historicas e interpretaciones sobre los aconteci-
mientos estudiados, los estudiantes relatan pequenas historias de lo acontecido a sus fa-
milias. Estos relatos intimos estan desvinculados de los acontecimientos histéricos que les
dieron origen. Pero la estructura de la clase no ha considerado la emergencia espontanea
de estos relatos, por lo que se diluyen en el bullicio de la clase. Se carece de un dispositivo
pedagdgico que acoja estas pequenas historias, que permita que los estudiantes compartan
sus memorias. Por ende, para poner énfasis en el trabajo que considere las controversias
sociales, parece necesario organizar el trabajo de la sala de forma tal que la circulaciéon
de las memorias de los estudiantes sea la actividad central y el profesor, en funcién de los
contenidos emergentes, aporte informacién historiografica que enriquezca y clarifique, de
ser necesario, el relato de los estudiantes. Asi se intensificaria el aporte de la escuela a la
resolucion del conflicto de interpretaciones que sobre la historia recién pasada existe en la
sociedad chilena.

Con los relatos de los estudiantes emergen emociones y la clase tampoco cuenta con
un dispositivo que permita acogerlas, elaborarlas y asociarlas a los acontecimientos que
les dieron origen, debido a que la escuela tradicionalmente ha presentado el saber como
si fuera consensuado, objetivado y libre de conflicto y de emociones. Entonces, se requiere
proponer nuevas estrategias pedagdgicas que integren el aprendizaje de los contenidos
curriculares con la emocionalidad que ellos desatan, no solo entre los estudiantes, sino
también en el profesor y no seguir operando como si la emocién fuera una dimension que
no se vincula con el saber disciplinar o académico.
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La emergencia de los relatos de los estudiantes referidos a sus historias familiares
también parece responder a la necesidad que ellos tienen, como sujetos histéricos, de de-
cirse y decir publicamente que ellos también estan vinculados con los acontecimientos del
pasado que causaron sufrimiento a sus familias. Segiin Wieviorka (2012), ellos estarian
demandando el reconocimiento de que sus antepasados han sufrido: “piden” ser reconocidos
como hijos y/o nietos de ciudadanos que por pensar diferente fueron perseguidos y reprimi-
dos. Ademés, al mismo tiempo que los estudiantes escuchan esos relatos, cuyos contenidos
muchas veces son compartidos, marcan la existencia de un colectivo, con lo que desarrollan
un sentimiento de pertenencia y avanzan en la construccién de una identidad compartida
(Barclay & Smith, 1992, citado en Rosa, 2001).

Hay que destacar también que, como parte de la accién pedagdgica, cuando la familia
es demandada a contar su pasado, el trabajo de la memoria colectiva se activa. Asi, la
escuela impulsa el trabajo de la memoria y favorece la incorporacién de la nueva generacién
al recuerdo colectivo, aunque esta accién pueda ser dolorosa. Esto es asi porque tanto la
memoria de las victimas como la memoria de quienes recuerdan el golpe de Estado como el
acontecimiento que evitd la guerra civil, dada la situacién de crisis que se vivia durante el
gobierno de la Unidad Popular, restringen sus contenidos a los sufrimientos.

A pesar de las limitaciones que puedan encontrarse en esta accion pedagodgica, el tra-
bajo de esta sub-unidad permite que las memorias fragmentadas, muchas veces silenciadas
por los adultos, interactien, se contrapongan y se enriquezcan con la informacién historio-
grafica que el profesor aporta en la clase. También permite que los estudiantes relacionen
los recuerdos familiares con los hechos histéricos, es decir, se crea un espacio donde es
posible articular la historia familiar con la colectiva, al mismo tiempo que, aunque no ha
sido trabajada de manera explicita, los estudiantes pueden desarrollar la empatia histé-
rica. Asi sera posible que las argumentaciones irreconciliables que dividen a la sociedad
comiencen a permearse y se avance en la construccién de un relato histérico colectivo, en
la rearticulacion del tejido social dafiado.

A Modo de Conclusion

Se evidencia la tensién entre la intencién del profesor de no manifestar su opinién y
la necesidad de los estudiantes de conocer su posicién ante los acontecimientos, asi como
entre el deseo de los estudiantes de explicitar sus memorias y la dificultad de integrar la
historia familiar con la historia colectiva. Se observa el conflicto de memorias en la clase y
como ello impulsa el trabajo de la memoria familiar.

El estudio de un caso permitié que ello fuera observado, porque se rescat6 la perspectiva
de los actores y las acciones realizadas en el aula. Asi se traspasaron los discursos del
deber ser social y pedagdgico y se pudo observar la accién de un actor sobre el otro, como
acontece en una relacién pedagoégica. Sin embargo, tiene la limitaciéon de que no permite
conocer lo que acontece en otros contextos y con otro tipo de actores.

La presencia del investigador pudo inducir a una mayor regulacién de conductas y
el registro y analisis estan limitados por sus capacidades y experiencias, pero permitié
describir en detalle lo que acontecid, aunque no se pudo registrar todo, por ejemplo, variables
personales, niveles de aprendizaje o caracteristicas familiares.

Los resultados invitan a construir materiales didacticos para la ensefianza de la
historia que consideren el trabajo de la memoria y las emociones y a investigar clases en
las que el profesor explicita sus opiniones o adoctrina, debido a que, si el profesor ensefia de
manera tradicional, los estudiantes solo escuchan su relato sobre lo sucedido, y la memoria,
sus conflictos, las historias familiares y las emociones quedan silenciados. La historia se
aprenderia como un conocimiento desvinculado de los sujetos.
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