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I ste nimero de Educacion y Cultura, se fue fraguando
en el calor del Paro Nacional del Magisterio, realizado
..l entre el 22 de Abril y el 7 de Mayo del presente afio,
para presionar que el Gobierno Nacional atendiese y resol-
viese favorablemente respecto a un pliego de peticiones cuya
justeza nadie se atrevio a poner en duda, no obstante, toda la
artilleria medidtica que se desplegd para minimizarlo y hacer
ver otras cosas, diferentes, e incluso, contrarias de las que se

reivindicaban.

Una evaluacidn en justicia respecto a los logros alcanzados
por el movimiento exige contrastar el pliego presentado con
los acuerdos logrados en el marco de las politicas que se cur-
san en los actuales momentos. Ese ejercicio nos permite afir-
mar que se logré un buen acuerdo, sin descartar que, en algu-
nas pocas cosas, hubiese podido ser mejor. Pero igualmente,
nos da autoridad para rechazar algunas consideraciones que
ofenden nuestra integridad. Algunos olvidan, al hacer sus
valoraciones, que el llamado pre-acuerdo fue sometido a la
consideracion de la Junta Nacional en pleno y que, solo des-
pués de una deliberacion intensa, se llego a su aprobacion por
una amplia mayoria. Por ello, no caben alli consideraciones
rastreras -ni vendidos, ni traidores- soportadas en manejos
equivocos, de los términos de la negociacién.

Yerran, lamentablemente, quienes pretenden hacer medicio-
nes nostalgicas, basados en tiempos ya idos. Estamos vivien-
do otra época del desarrollo neoliberal, signada por la preten-
sion de minimizar los derechos para maximizar las ganancias,
aun cuando se hable todo el tiempo de derechos. Incluso,
debiendo colocarnos como trabajadores, frente a un Estado
que esta dejando de ser para abrirle el espacio a un Gobierno
global que no tendria responsabilidades con los nacionales de
ninguna parte, porque las naciones van quedando reducidas
a un concepto referido a cosas del pasado. Por tal razon, éste,
es un logro politico y pedagogico que bien valdria la pena va-
lorar, mas alla de lo gremial.

La capacidad de movilizacion demostrada por el Magisterio
superd todas las expectativas. El Gobiernoy los medios se des-
concertaron por momentos ante la magnitud de las marchas
que se realizaban en todas las ciudades. Pero, todos sabemos
que eso, siendo muy importante, no era suficiente. Tampoco
podriamos sobrestimar nuestras posibilidades, ni pretender
ganar todo de una vez. Estdn todas las fuerzas intactas -no
hay sancionados ni lesionados- para futuras batallas que, de
seguro, seran mucho mas dificiles que ésta.

Hemos logrado avanzar en la concrecion de nuestras aspira-
ciones con los acuerdos suscritos por el Gobierno Nacional,
no obstante los compromisos previos que el ya habia con-
traido con la OCDE que condicionaban el Plan Nacional de
Desarrollo, en una cesion inadmisible de soberania que, el
Congreso en pleno, estaba dejando pasar sin resistirse. Con la
capacidad de movilizacion demostrada por los educadores, el
Gobierno debid hacer importantes cambios de destinaciones
en el Plan para atender a nuestras demandas que, de conjun-
to, significarian asignar $ 5.1 billones de pesos adicionales al
presupuesto de educacién. Por primera vez, la Federacion se

ha planteado la nivelacién de los salarios de los educadores
con los demas trabajadores del Estado del mismo nivel de for-
macién académicayya hemos ganado 12 puntos en ese propo-
sito, sin declinar en la meta de la nivelacion total.

El haber conseguido que la evaluacién de los educadores del
Decreto 1278 de 2002 sea diagnostica y formativa, es un lo-
gro de gran importancia politico-pedagégica para los nuevos
educadores, que nos permitird avanzar en la construccion del
Proyecto Educativo y Pedagogico Alternativo ~PEPA-, buscan-
do acordar que se evaltian los procesos para corregirlos y ajus-
tar sus desarrollos, y, no las personas para castigarlas o escar-
mentarlas. Y esto, nos obligard a mirar también la evaluacion
que hacemos a los alumnos, lo cual podria significar un gran
avance en lo pedagogico que todavia no se dimensiona. En los
demds puntos del pliego también se lograron avances signifi-
cativos, salvo en lo referente a la conquista del preescolar de
tres grados. Este traspiés, revela cudl es, realmente, el interés
que asiste al establecimiento respecto de los nifios. Muchas
expresiones lastimeras y campafias mediaticas, antes y du-
rante la negociacién, reclamando el regreso de los nifios a la
escuela, para pretender hacer oposicion al paro, tomandolos a
ellos como pretexto, pero, ninguna resonancia en el Gobierno
al momento de definir sobre la concrecion de sus derechos.

En este niimero de la revista se decidié dar espacio a articu-
los que tratasen sobre educacion y paz, en razén del proyecto
“escuelas territorios constructores de paz”y, por ello mismo,
hemos considerado pertinente hacer las acotaciones prece-
dentes; porque resulta cierto y hasta urgente, que nos eduque-
mos en el manejo de lo sindical, no sélo para tener mejores
dirigentes, sino, bases con la claridad y el compromiso politi-
o necesarios para garantizar que si sean los companeros mas
cualificados los que estén al frente de su organizacion gremial.
Las dirigencias, en ultimas, son la expresién del nivel de con-
ciencia que prevalece en sus representados.

Finalmente, consideramos necesario sefalar que el silencia-
miento de los fusiles que se persigue en La Habana, si se da,
serd apenas un paso. Urgen otras cosas, como por ejemplo, una
justicia del reconocimiento amarrada a la justicia distributiva
en la prosecucion del bienestar general. En éste sentido, los
y las invitamos a pensar con nosotros, en lo que seria menes-
ter para contribuir, desde la educacion, a la construccién de
una paz verdadera. FECODL, de cara a las negociaciones de
la Habana, invita a todos los educadores para que desde las
escuelas, en nuestro quehacer cotidiano, nos vayamos cons-
tituyendo, desde ahora, en garantes de la democracia y cons-
tructores de la paz social que requerimos todos y todas las y
los colombianos, y llama a las partes a superar las diferencias
que ponen en riesgo la concrecion de este propésito.

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE
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raiz de las conversaciones del Gobierno con la in-

surgencia, para la terminacion del conflicto armado,

la paz se ha convertido en una palabra a la que se
atribuyen tantos significados como intereses de los distintos
grupos sociales, economicos, religiosos, politicos, militares,
juridicos, de tal manera que los medios no cesan de producir
informacién sobre presupuesto para la paz, construir la paz
en los corazones de los fieles, preparar las fuerzas militares
para el postconflicto, hacer el marco juridico para la paz, y por
supuesto, el Gobierno no cesa en repetir que todo lo que hace
es para lograr la paz.

Pero una cosa es llegar a acuerdos para terminar el conflicto
armado, y otra, poner las condiciones para una paz duradera.

Francisco De Roux sefiala que; construir la paz tiene que ver
con el reconocimiento de profundos vacios que marcan nues-
tra historia de violencia y partidismos irreconciliables: vacio
de Estado, vacio econdmico, vacio de sociedad civil, vacio de
justicia, y principalmente, un vacio ético. ;Cémo construir la
paz cuando el Gobierno le apuesta a un Plan de Desarrollo
de corte neoliberal, que pone todo el accionar del Estado en
funcién de los intereses de los grandes grupos econémicos
internacionales y privatizadores de lo ptblico? ;Cémo hablar
de paz sin hacer nada por cambiar nuestra condicién de ser el
pais mds inequitativo de la regién? ;Se puede llegar a la paz
con un aparato judicial corrupto y politizado?

Perode todos esos vacios, que ha tratado de llenar la guerrilla, el
narcotréfico, los paramilitares, y de los que se han aprovechado
las multinacionales para celebrar tratados y hacer negocios con
los dineros publicos, el mds grave, es el vacio ético.

En toda su historia, nuestro pais no ha podido construir una
etica civil que regule lo ptiblico como un asunto de todos, que
nos haga sentir parte de una Nacién, que genere sujetos politi-
cos para participar en el proyecto de bienestar social gracias a
la inversion correcta de nuestros impuestos. El vacio ético es
la ausencia de comunidad, que nos vuelve indiferentes frente
a lo que pasa mientras no nos pase a nosotros. La iglesia se
ocupo de formar buenos catélicos, pero eso no coincide siem-
pre con hacer buenos ciudadanos.

Por ética civil entendemos la apropiacion y el uso ciudadano
de unos principios de actuacién bajo el Estado de Derecho
que regula la vida social y cuyos criterios estan basados en el

respeto a las normas, la solidaridad, la fraternidad, la alteri-
dad, la responsabilidad con los bienes ptiblicos y la busqueda
del bienestar de todos.

Vivir en una ética civil es estar maduro para resolver los con-
flictos de una manera democratica, argumentando y llegando
a acuerdos que asuman la diferencia, no como una amenaza,
sino como una oportunidad: admitir la pluralidad, excluir la
dominacion y aceptar la contradiccién.

Es en este contexto como podemos preguntarnos por una
educacidn en la paz, que primero pasa por un reconocimiento
de las dificultades que nos han llevado a ser lo que somos, y
luego a la proyeccion de una propuesta posible: la educacion
democriética.

La Federacién Colombiana de Trabajadores de la Educacion
~FECODE-, el Centro de Estudios e Investigaciones Docentes
—CEID-, y en general, el Movimiento Pedagégico, han venido
construyendo la propuesta del Proyecto Educativo Pedagégico
Alternativo -PEPA- que se orienta criticamente en esta misma
direccion.

Por educacién democritica, entendemos una educacién
que permite el reconocimiento de cada uno como sujeto
activo, participando en la vida ciudadana y ejerciendo sus
derechos, que encuentra en el conocimiento una fuente de
transformacién para su desarrollo integral y la solucién de
los problemas naturales y sociales que le presenta la reali-
dad en la que vive inmerso. Una educacién que apunta a su
formacién ética, estética, lidica, politica, en todas las di-
mensiones de lo humano y no solamente a educarlo para el
capital laboral en funcién de las necesidades econémicas de
las empresas.

La educacion en la paz es un gesto colectivo, que genera una
cultura de la convivencia, basada en la dignidad de la persona
humanay el compromiso social de sacar adelante nuestro pais
con el aporte de todos los ciudadanos.

Qued6 demostrado en el Paro Nacional del Magisterio que
existe y se consolida cada vez con mayor fuerza, un Movi-
miento Pedagégico, cultural y social, que reivindica la edu-
cacion publica como derecho, y al maestro, sujeto designado
histéricamente como el actor principal en la construccion de
una educacion en la paz.
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Norte de Santander, Colombia.

Plan de Trabajo 2015 -CEID- ASINORT

ASINORT Agradece a todos los delegados com-
prometidos con la calidad educativa, en fortale-
cer el crecimiento pedagogico en los procesos
de ensefianza, aprendizaje, con todos los com-
pafieros maestros, gestionando frente a ellos las
capacitaciones dentro y fuera de las institucio-
nes educativas; presentando el siguiente plan
de trabajo para el presente afio;

1

Se fortalecerd el proceso de investigacion
en el campo educativo, y se ejecutaran pro-
yectos, presentandolos a las Secretarias de
Educacion, universidades y entidades que
benefician al educador.

El director/a del CEID, convocara a los maes-
tros investigadores para proyectar propues-
tas en el fortalecimiento del Ill Congreso Pe-
dagogico.

Las directrices que ordene la Federacién Co-
lombiana de Educadores en el fortalecimien-
to de la calidad educativa, se entregaran en
las reuniones con los Secretarios de Asuntos
Pedagogicos.

Se trabajard con maestros en las pruebas SA-
BER, ICFES, que brinden ayuda a las institu-
cionales educativas.

Se capacitara a los maestros provisionales
los dias sabados, preparandolos al Concurso
Nacional en las convocatorias que el Gobier-
no presente, para que tengan oportunidad
de nombramiento.

Se organizara la biblioteca de ASINORT po-
niéndola al servicio del Magisterio Norte-
Santandereano.

Se presentara la propuesta a las universida-
des, para gue a los hijos de los educadores se
les descuente el 25% en el valor de la matri-
cula a la carrera profesional que ellos deseen,

Se gestionara con la Universidad Simén Bo-
livar el Doctorado para todos los maestros

que hoy tienen maestria, y puedan presentar

propuestas con un valor econémico que fa-
vorezca a nuestro gremio.

Se ejecutaran acciones para que la Caja de
Compensacion Familiar COMFAORIENTE vy
Secretarias de Educaciéon Municipal - De-
partamental capaciten a los docentes en:
Politica educativa, evaluacién, relaciones
humanas, Planes de Desarrollo, ascenso vy

reubicacion, cursos crédito para ascenso,
urbanidad para todos, proyectos de investi-
gacion, y cursos de bilingliismo con el tecno-
légico.

10. Se realizara el Congreso Pedagogico Munici-

pal y Departamental FECODE - ASINORT.

11.Se participara en el Congreso Pedagdgico

Nacional de FECODE.

12.Se hard entrega de una Beca por Institucion

Educativa para la realizacién del curso de bi-
lingiiismo.

Antioquia, Colombia.

Plan de Trabajo 2015 -CEID- ADIDA

ADIDA

La Secretaria de Asuntos Pedagdgicos y Edu-
cacién Sindical de ADIDA, entre sus funciones
tiene el promover y organizar capacitaciones,
estudiar posibilidades de mejoramiento y ac-
tualizacion de los sistemas, planes, proyectos,
programas y contenidos de la educacion; todo
articulado con las lineas trazadas desde el CEID
Nacional FECODE. En ese orden de ideas, el Cen-
tro de Estudios e Investigaciones Docentes de
ADIDA, presenta al Magisterio, una proyeccién
de los eventos y actividades gue se desarrolla-
ran en el ano 2015, con la intencionalidad de
hacer mas efectiva la participacion y el cumpli-
miento de las funciones gremiales.

Actividades Periédicas

El dia de la pedagogia.

Reuniones de los equipos de trabajo
pedagdgico e investigativo.

Reuniones equipo coordinador.
Reuniones equipo asesor,

Asambleas generales del CEID.

Eventos

Juegos y Rondas Infantiles (fecha por definir),

V Seminario Diversidad, etnoeducacion y ca-
tedra estudios afrocolombianos. (agosto).

V Seminario Paulo Freire (fecha por definir).
Foro Escuela y Violencia (fecha por definir),
Simposios de investigacion (junio).

3er Encuentro de Pedagogia, Investigacion y
Experiencias Alternativas: pedagogias para
el mundo de la vida. (octubre).

Participacion en el Tercer Congreso Pedago-
gico Nacional

Publicaciones

Dos Correos pedagégicos (uno por semestre).

Un Libro sobre Experiencias Pedagogicas Al-
ternativas.

Un libro de memaorias de los encuentros de
pedagogia.

Bogotéa, Colombia

1ll Congreso Nacional de investigacién
en ensefanza de la biologia

Bogots, D al 7
Octubre de 2015
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Universidad Auténoma de Colombia
Del 5 al 17 de octubre de 2015

Evento académice que pretende seguir incenti-
vando y consolidando las discusiones sobre los
aspectos que convocan a los profesores inves-
tigadores de Biologia y Educacién Ambiental;
esto es, abordar aspectos como: qué significa
ser profesores de Biologfa y Educacién Ambien-
tal en nuestro pais, la ensenanza de la Biologia
como campo de conocimiento, cual es el lugar
que ocupa la investigacion didactica y pedago-
gica en la educacion en Biologia y Educacién
Ambiental, las politicas educativas (por ejemplo
la definicién de los lineamientos curriculares del
sistema educativo colombiano o la formacion
inicial y permanente de profesores), la forma-
cidn de profesores desde referentes y enfoques
que respondan a las realidades y necesidades
del pais, entre otros.

Homenaje al Maestro
Carlos Gaviria Diaz

Carlos Gaviria Diaz, con gran dignidad y justicia,
llevé en su vida el honroso titulo de maestro.
Titulo bien ganado por sus 40 afios de docen-
cia, pero ademas, porque en su vida, cuando no
ejercio la docencia, su labor como Magistrado,
Senador, candidato Presidencial, conferencista y
escritor, las hizo con ahinco pedagdgico y el es-
piritu del Magisterio, Su vida publica fue catedra
permanente de democracia, ética, derechos hu-
manos, politica y ciudadan(a critica. Sus diarias
acciones en publico terminaban convirtiéndose
en catedra; sus ideas, juridicas o filosdficas, y sus



declaraciones al pais, siempre fueron expresio-
nes de un demécrata convencido e innegable-
mente radical, donde radical no significa ni dog-
matico ni fundamentalista, sino que toma las
cosas por su raiz, incluyendo la vida y el conaci-
miento; y en todas ellas dejé impresa una huella
pedagégica. Uno de los mejores ejemplos de su
pasion y vocacién pedagdgica, es su obra “Mito
o logos’, que en las propias palabras del maes-
tro, es “para quienes se acercan al pensamien-
to filoséfico con espiritu lidico y gozoso” Una
forma de hacerle honor a su memoria, es leer y
disfrutar con alegria infantil y enorme apertura a
la maravilla del asombro; esta pequena obra del
maestro, que ademas de filosofia, deja en ellas
unas lecciones sobre la vida, el pensamiento, |a
politica y la democracia.

John Avila Buitrago

Seminario Evaluacién Diagnéstica y
Formativa con académicos y facultades
de educacién

El jueves 21 de mayo se realizé el seminario so-
bre Evaluacion Diagndstica y Formativa —-EDF-
con la comunidad académica y facultades de
educacion, quienes participaron a través de
investigadores que han indagado y publicade
sobre el tema de evaluacidn de docentes, El en-
cuentro fue convocado por FECODE y el CEID-
FECODE con el objetivo de analizar las perspec-
tivas tedricas, las caracteristicas y los enfoques
sobre evaluacién y especificamente la propues-
ta para los docentes del Decreto 1278/2002
que sera transitoria mientras se consensua el
Estatuto Unico Docente; igualmente, se propo-
ne fortalecer las relaciones con la comunidad
académica y las facultades de educacion para
la formulacién de politicas educativas que pro-
pendan por el fortalecimiento de la profesion
docente y la defensa de la educacién publica.

La escuela en el postconflicto
colombiano

Como una contribucién de FECODE a la pro-
puesta de una educacion y una escuela compro-
metidas con la formacién ciudadana que asuma

el liderazgo de los procesos politicos, sociales,
culturales y sindicales para la consecucion de la
paz con justicia social, democracia e igualdad,
y en desarrollo del Proyecto Educativo y Peda-
gogico Alternativo —-PEPA-, el CEID-FECODE esta
realizando la compilacién de las Experiencias
Pedagégicas Alternativas relacionadas con el
tema Educacién y Paz. Para esta tarea es preci-
so hacer el registro de las experiencias que los
docentes y lideres sociales estén desarrollando
en las instituciones educativas y comunidades,
quienes esten interesados en socializar sus ex-
periencias, pueden enviar un resumen ejecutivo
al correo: ceid@fecode.edu.co.

CUT denunciara al gobierno
colombiano ante la OIT

El gobierno de Juan Manuel Santos posa como
responsable de los derechos de los trabajado-
res, sin embargo, sus acciones desconocen los
derechos sindicales y laborales,

La conferencia 104 de la OIT tendra voces que
denunciardn al Gobierno Nacional por desco-
nocer los convenios ratificados por Colombia
con el fin de proteger los derechos de los tra-
bajadores y garantizar la huelga, el didlogo y la
busqueda de soluciones a las problematicas que
los aquejan.

Entre el 1° y el 13 de junio de 2015 se realizara
en Ginebra, Suiza, la Conferencia 104 de la OIT.
Allf estaran las tres centrales de trabajadores de
Colombia, y la CUT tendré la voceria. Su objetivo
seré denunciar las violaciones a los derechos sin-
dicales y laborales en Colombia, con el fin de que
el gobierno haga dos tareas: explique y corrija.

“La CUT va con varias expectativas, puesto que
va a llevar un informe critico sobre la situacién
de la libertad sindical en Colombia y la aplica-
cion de los convenios, Asi mismo, haremos men-
cion de las dificultades que hubo en las negocia-
ciones del sector publico con el gobierno, pero
también presentaremos denuncias publicas por
el comportamiento del gobierno en materia la-
boral y de impunidad’, manifesté Diogenes Or-
juela, ejecutivo de la CUT nacional.

| EDUCACION Y CULTURA

En esta conferencia, la CUT también informara
que el Gobierno colombiano sigue estigmati-
zando a los trabajadores que ejercen el derecho
a la huelga, en tanto los presenta como enemi-
gos de la sociedad y no como defensores de de-
rechos, al tiempo que se niega a negociar con
ellos en medio de los conflictos laborales.

Luis Alejandro Pedraza, presidente de la CUT,
sustento: “en el informe general que presentara
la CUT a la OIT sobre el comportamiento de la
actividad laboral en Colombia y |a aplicacion de
los convenios, haremos énfasis en los derechos
a la asociacién, la libertad sindical y la negocia-
cion colectiva los cuales tienen que ver con los
convenios 87 y 98 de la OIT, En Colombia, estd
haciendo carrera el hecho de que hacer huelga
en el marco de lo que establece la Constitucién
Politica es ir en contra de los intereses de la em-
presa afectada o del Gobierno, como ocurrid se-
manas atrds con el magisterio y, en este sentido,
nosotros consideramos esto como una politica
desconsiderada y ausente de responsabilidad
por parte del Estado”.

Finalmente, se tratard otro tema bastante rele-
vante, la contratacion de trabajadores mediante
diversas maniobras para evadir el pago de pres-
taciones y evitar garantizar el derecho a la aso-
ciacion y la libertad sindical.

Bogota, D.C. Colombia.

Cétedra abierta de la Universidad
Pedagodgica Nacional “Formacion

de maestros y educadores para una
Colombia en paz”. Primer Semestre 2015

CATEDRA ABIERTA

O LA UNIVEREIDAD PEDAGOGICAMACIDNAL

méesg’os

res

y educa

CENTRO CULTURAL

500ABO0P M.

La Catedra pone en consideracion la problemé-
tica del derecho ala paz y promueve la discusién
sobre el mismo. En esa medida, su horizonte de
sentido es situar una pedagogia de la paz desde
sus multiples configuraciones, articuladas con la
historia reciente, la memoria historica, los dere-
chos humanos, la violencia y las matrices ético-
politicas que la estructuran.
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Las urgencias de una catedra de

paz en la escuela:

Piedad Ortega Valencia

Profesora de la Maestria en Educacion y de
la Licenclatura en Educacidén Comunitaria
con Enfasis en DDHH de la Universidad
Pedagdgica Nacional. Coordinadora de la
Catedra de Paz.

Al Gl g e s

Dar la palabra al otro, en vez de arrancdrsela, es un gesto de humanidad que nos
afirma en el placer inédito de existir entre los hombres. Pero «dar la palabra» no es un
gesto sin consecuencias. Es un esfuerzo que entraiia una apertura al mundo, desde lo
mds {ntimo e interno, para acoger las palabras nuevas que estdn por venir,

Fernando Bdrcena

Resumen

Esta reflexion se escribe con un profundo desasosiego e indignacion. Se las comparto
parafraseando a José Saramago, porque me duele el mundo donde vivoy estan viviendo
mis hijos, mis allegados, mis proximos, mis complices, mis estudiantes, tantos extra-
fos, tantos rostros de una generacion habitada por la crueldad y el desprecio al otro.



Asi que la reflexién a la que nos disponemos asume esta dispo-
sicidn subjetiva pero también un posicionamiento pedagégico
que intenta movilizar el desasosiego y la indignacién en accio-
nes ético- politicas, con el propodsito de construir en la escuela
una pedagogia de la memoria histérica desde un anclaje en los
derechos humanos y sobre todo, territorializada en la vida coti-
diana, con sus rituales y conflictos, sus sonoridades y silencios,
sus padecimientos y alegrias, con la intensidad de una urgencia
colectiva que clama por una paz con justicia y democracia.

La estructura del texto propone reconocer inicialmente los
equipajes que los maestros requieren recepcionar, apropiar y
resignificar en un escenario de formulacion de politicas y nor-
mativas para atender las multiples demandas que se le hacen,
en términos de las urgencias e imperativos de la “cdtedra de
paz”. Posteriormente se da cuenta de un referente analitico
para orientar procesos de formacion desde un abordaje situa-
do en las narrativas testimoniales de la violencia politica.

Palabras clave

Cdtedra de paz, escuela, formacién, memoria historica,
derechos humanos.

Los equipajes con los que
requiere contar la escuela

Presentar unos rasgos del contexto en el que se situa el impe-
rativo de formular una cdtedra de paz, atiende la invitacién
del padre Javier Giraldo, cuando nos plantea que:

“En primer lugar, quisiera invitarlos a tener una mirada amplia en
la misma comprensién de la Paz. La violencia y el conflicto que
afectan a la sociedad colombiana no se reducen a la lucha armada,
aunque ésta sea una expresion, la mas dramadtica, de ese conflicto.
La violencia y el conflicto tienen raices muy hondas en Colombia,
tanto econdmicas como politicas, histdricas y sociales, y la paz jamds
se lograria sin afectar esas raices. Por ello, los puntos de la agenda
acordada para estos didlogos, como son los problemas de la tierra, la
participacion politica, las garantias de derechos, la situacion de las
victimas y el problema de la droga, nos afectan a todos y debiera es-
cucharse y promoverse la participacion de todos los sectores sociales
del pais en la busqueda de soluciones”.

Es importante indicar que mediante la Ley 1732 de 20143, se
establece la “catedra de la paz en todas las instituciones edu-
cativas del pais’, la cual expresa lo siguiente:

Articulo 1°. Con el fin de garantizar la creacién y el fortalecimiento
de una cultura de paz en Colombia, establézcase la Catedra de la Paz
en todas las instituciones educativas de preescolar, bdsica y media
como una asignatura independiente. Parédgrafo 1°. En observancia
del principio de autonomia universitaria, cada institucion de educa-
cién superior desarrollard la Catedra de la Paz, en concordancia con
sus programas académicos y su modelo educativo, Paragrafo 2°. La
Catedra de la Paz tendrd como objetivo crear y consolidar un espacio
para el aprendizaje, la reflexion y el didlogo sobre la cultura de la
pazy el desarrollo sostenible que contribuya al bienestar general y el
mejoramiento de la calidad de vida de la poblacidn?.

Esta ley requiere reglamentarse, por ello nos preguntamos
;desde dénde, con qué logicas, bajo que presupuestos peda-
gbgicos, con qué principios ético-politicos y con quiénes?*

Hay ausencias en este proceso de multiples voces, acumula-
dos tedricos, resultados de investigaciones, tradiciones en la
formacion pedagogica, etc.

Es por ello que a partir de una revision documental existente
en el pais, es necesario dar cuenta de las normativas que se
han expedido desde el afio 1991, las cuales exigen reconocerse
para su estudio y articulacién con los procesos de formacién
en términos de antecedentes, emisores de politicas, formula-
ciones normativas e implicaciones educativas. Al respecto se
identifican: i) los lineamientos constitucionales y legales ex-
plicitos en la Constitucion de 199y, ii) la Ley General de Edu-
cacién de 1994, iii) Disposiciones juridicas sobre el Sistema
Nacional de Convivencia Escolar para el ejercicio de los De-
rechos Humanos, la educacién para la sexualidad y la preven-

“...Es necesario dar cuenta

de las normativas que se han
expedido desde el afio 1991,
las cuales exigen reconocerse
para su estudio y articulacion
con los procesos de formacion
en términos de antecedentes,
emisores de politicas, formu-
laciones normativas e implica-
ciones educativas...”

cién y mitificacién de la violencia escolar [2013]; iv) el Progra-
ma de educacion para el ejercicio de los Derechos Humanos
[edu-derechos 2010]; v) Ley de justicia y paz [para atencién de
procesos de Desmovilizacién, Desarme y Reinsercion, 2005];
vi) la Ley de Victimas y Restitucion de Tierras,[1448 de 20m];
vii) Marco juridico para la paz, por medio del cual se crea los
instrumentos juridicos de justicia transicional con el fin de
adelantar negociaciones con las FARC-EP [2012].

A este inventario se le suma la expedicién de otra serie de
normativas que interpelan y exigen ser problematizadas para
que en lo posible sean suspendidas, dado su alcance y efectos
altamente represivos en los procesos organizativos y de movi-
lizacién social.

De igual modo, en Colombia es relevante nombrar los docu-
mentos que se estan produciendo en el escenario de la Mesa
de Conversaciones® y Negociacién de la Habana, donde par-
ticipan representantes del Gobierno Nacional y delegados del
movimiento insurgente FARC- EP (Fuerzas armadas revolu-
cionarias de Colombia, ejército del pueblo). En este escenario
se destacan los documentos de pre-acuerdos y los informes de
la Comisién Historica del Conflicto y sus Victimas?, detalla-
mos los temas que se investigaron y sus autores:
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* Sergio de Zubiria: “Dimensiones politicas y culturales en el
conflicto colombiano”

* Gustavo Duncan: “Exclusion, Insurreccion y crimen”

= Jairo Estrada: “Acumulacion capitalista, dominacién de
clase y rebelion armada”

* Dario Fajardo: “Estudio sobre el origen del conflicto social
armado, razones de su persistencia y sus efectos mas pro-
fundos en la sociedad colombiana”

* Javier Giraldo (S.].): “Aportes sobre el origen del conflicto
armado en Colombia, su persistencia y sus impactos”

* Jorge Giraldo: “Politica y guerra sin compasion”
* Francisco Gutiérrez: ;Una historia simple?

» Alfredo Molano: “Fragmentos de la historia del conflicto
armado (1920-2010)

» Daniel Pécaut: “Un conflicto armado al servicio del statu
quo social y politico

* Vicente Torrijos: “Cartografia del conflicto: pautas inter-
pretativas sobre la evolucion del conflicto irregular colom-
biano”

* Rendn Vega: Injerencia de los Estados Unidos, contrainsur-
gencia y terrorismo de estado”

+  Maria Emma Wills: “Los tres nudos de la guerra en Colombia”.

La comision contd con la participacion de los relatores, Eduar-
do Pizarro LeonGomez y Victor Manuel Moncayo.

Asimismo, se tiene en el pais la existencia de una multiplici-
dad de practicas instituyentes® que trabajan con la memoria
historica, los derechos humanos, la paz, la ensefianza de la
historia reciente, la reivindicacién de las victimas. Estas prac-
ticas son asumidas desde la multiplicidad de sus formas orga-
nizativas como la plataforma, el colectivo, el grupo, la red, la
asociacion, el movimiento, rutas, entre otras expresiones que
se asumen como espacios alternativos, los cuales tienen un
caracter territorial y estdn inscritas en unas luchas politicas
y pedagogicas en torno a la construccion de un nuevo proyec-
to critico de formacién que se pregunta, indaga, defiende y
posiciona una plataforma ética en relacién con la verdad, la
justicia, la reparacion y las garantias de no repeticion?,

Reconocemos entonces las siguientes practicas que se des-
pliegan en todo el territorio nacional con sus especificidades,
nombramos entonces: las Comunidades de Paz, Comunida-
des Eclesiales, Asociaciones Campesinas, la Ruta Pacifica de
Mujeres por la Paz, Colectivo “Voces de memoria y dignidad”
del Grupo de trabajo Pro- Reparacién®, Corporacién AVRE
- Acompafiamiento Psicosocial y Atencion en Salud Mental
a Victimas de Violencia Politica, Corporacién Colectivo de
Abogados “José Alvear Restrepo”, Fundacién “Manuel Cepeda
Vargas”, Programa de Iniciativas Universitarias para la Paz y la
Convivencia de la Universidad Nacional, Eje de paz por la jus-
ticia y la democracia de la Universidad Pedag6gica Nacional,
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Corporacion Reiniciar, Asociacion de Familiares de Detenidos
y Desaparecidos - ASFADDES-, Hijos e Hijas por la Memo-
ria y contra la Impunidad, Asociacién de Familiares Victimas
de Trujillo (Valle) AFAVIT, Asociacion Caminos de Esperanza
Madres de la Candelaria ( Medellin), “Movimiento Mujeres de
Negro en Colombia” Movimiento “Okupas” de Poblacion en
Condicién de Desplazamiento, Comisidn Intereclesial de Jus-
ticia y Paz, Fundacién Comité de Solidaridad con los Presos
Politicos, Comité Permanente por la Defensa de los Derechos
Humanos, Corporacion Juridica Libertad, Madres de Soacha,
Colectivo Memoria y Palabra, Centro de Investigacién y Edu-
cacion Popular —~CINEP-, Instituto Latinoamericano de Ser-
vicios Alternativos- ILSA-, “Colectivo educacién por la paz’,
“Fundacion Escuelas de Paz”; entre otros.

También destacamos los procesos de trabajo que se desarro-
llan desde el Estado como la creacidn del Centro Nacional de
Memoria Historica (2o11), establecimiento publico de orden
nacional, adscrito al Departamento para la Prosperidad Social
(DPS), que tiene como objetivo reunir y recuperar todo el ma-
terial documental, testimonios orales y por cualquier otro me-
dio, relativos a las violaciones de que trata el articulo 147 de la
Ley de Victimas y Restituciéon de Tierras. Tiene como mision
“contribuir a la realizacion de la reparacién integral y el dere-
cho a la verdad del que son titulares las victimas y la sociedad
en su conjunto, asi como al deber de memoria del Estado con
ocasion de las violaciones ocurridas en el marco del conflicto
armado colombiano, en un horizonte de construccion de paz,
democratizacién y reconciliacién™,

En la ciudad de Bogota se creo el Centro de Memoria, Paz y
Reconciliacion (2012), el cual promueve en asocio con los ciu-
dadanos y organizaciones sociales y de victimas, la memoria
histdrica y las memorias colectivas de la violencia politicay las
luchas sociales, asi como de sus causas y consecuencias, como
instrumento para la construccién de la paz y la democracia y
la plena vigencia de los derechos humanos®,

Especial relevancia cobra también, la fundacién del Museo
Casa de la Memoria (2015), espacio propuesto por la Alcaldia
de Medellin para promover acciones que contribuyan a la re-
construccion, la visibilizacién y la inclusion de la memoria
historica del conflicto armado en la ciudad, de las tiltimas dé-
cadas, buscando con ello aportar a la transformacién de la his-
toria de la violencia en aprendizajes sociales para la conviven-
cia ciudadana, bajo la premisa de “recordar para no repetir”.

Del reconocimiento de estas iniciativas agenciadas desde el
Estado y desde lo que podemos nombrar desde el movimiento
social por la memoria historica, los derechos humanos y la
paz, se infiere una ruta de formacién que podemos asumir en
nuestras escuelas, articularlas a proyectos de aula, circulos de
cultura, trabajarlas en conversatorios, foros, seminarios, pro-
cesos de investigacion, semilleros, y organizarlas curricular-
mente en didlogo con nuestros saberes pedagogicos. A conti-
nuacion presentamos en una grafica esta ruta:



RUTA DE FORMACION

Esta ruta de formacion parte y reconoce desde un analisis
contextual a la memoria como un imperativo ético-politico
en el que prevalece el reconocimiento activo de las victimas,
sus derechos y el reto de hacer participe a la sociedad en sus
reivindicaciones por la justicia, la verdad, la reparacién y la
existencia de condiciones para la no repeticion. La pedagogia
de la memoria en un didlogo a tres voces entre el tiempo, el
espacio y la narracién de las victimas, por ello, necesitamos
asumir estas proclamas en la escuela: {Nunca Mds! y jBasta Ya!
de violaciones a los derechos humanos, de violencia politica
y de vejdmenes a la dignidad. Insistimos, jBasta Ya! de tantos
jovenes, nifios, maestros y maestras arrebatados por la violen-
cia. Esta violencia que los acosa y asecha. Violencia que atacay
estruja, que les carcome sus ilusiones. Varias generaciones de
colombianos atrapados por la monstruosidad de la violencia.
Una violencia despreciable y desgarradora.

Narrativas testimoniales
sobre la violencia politica

Pedagogia de la memoria no es solo un modo de concebir la educa-
cién, sino también unos modos especificos de actuacion y de accion
pedagdgica que se enmarcan en un proyecto educativo ;Cual seria
ese proyecto? Es aqui donde un nuevo pensamiento educativo que
se refiera al otro en su alteridad y que sea sensible al pasado reciente
pasa por la lectura y a través de ella, “pasa por volver a beber de las
fuentes de la literatura y de la poesia, pasa, en fin, por una filosofia
de la educacion sensible a las narraciones y a la experiencia poética”

Fernando Barcena

La historia reciente de nuestro pais estd marcada por dife-
rentes hitos que constituyen rupturas en la cultura politica
nacional. El propésito de este apartado es, parafraseando a
Mélich (2011) enfrentar al acontecimiento de repensar una éti-
ca y una pedagogia desde las narrativas testimoniales que se
han producido en el contexto de la violencia politica, y de este
modo, analizar cémo éstos son algo més que los recuerdos de
los supervivientes. Son “relatos de ausencias”. Sus verdaderos
protagonistas no son sus autores sino las victimas que surgen
en el relato y que no han sobrevivido para contarlo.

El abordaje de estos “relatos de ausencia’, recuperados y/o
recreados literariamente por algunos autores y profesores co-

lombianos, posibilita construir un didlogo epistémico y con-
textual entre la pedagogia, la memoria histérica y la historia,
en tanto contribuyen a la formacion ético-politica de los estu-
diantes, pues “tomando como marco la discusién historiogra-
fica en torno al mismo [conflicto] como objeto de la discipli-
na, se focaliza en el pasado y en las tensiones entre la gestién
de las memorias sociales y de las narrativas histéricas” (Kriger,
M. 2011, p.29).

El testimonio como expresién de la memoria (Todorov 2002,
P. 155) posibilita el recuperar la ausencia del momento pasa-
do o de la realidad perdida, junto con sus protagonistas, que
al haber visto, vivido, sentido, se convierten en trasmisores
de realidades ocultas, pues al estar narrado estin viendo su
presente a pesar de que los acontecimientos ya han pasado.
Es por ello que los testimoniantes se van redefiniendo, hasta
llegar a dotar sus relatos de una gran complejidad enunciativa,
através de la cual dan cuenta de una experiencia que desborda
su propia subjetividad y representa las experiencias, sentires y
expresiones de “unos todos’, para salvar distancia con los que
lo separan, no solo en su pais (familia, territorio, politica, cul-
tura), sino de su proyecto vital; en ese sentido, la funcién del
testimonio como narracion literaria o cronica, casi que como
el mito, los creay los recrea, instaldndolos en su mundo, en su
experiencia, en su historia.

Situar este referente analitico en un didlogo interdisciplinario
entre la pedagogia, la memoria y la historia para trabajar una
catedra de paz en la escuela, de acuerdo con Graciela Rubio
(2010) posibilitard configurar un relato del pasado reciente,
otorgandole voz y rostro a las victimas y a los testimoniantes,
por ello formulamos las preguntas que pueden orientar estos
espacios formativos:

* ¢Desde qué referentes epistémicos, contextuales y expe-
rienciales orientar una formacion anamnética de la subje-
tividad en nuestros estudiantes?

* ;Cudl esel lugarde la escuela en la transmisidn de la memo-
ria sobre la violencia politica y el conflicto social armado?

< ;Qué implicaciones tiene el hecho de adelantar acciones
formativas, en un contexto en donde contintia vigente la
violencia politica y el conflicto social armado interno?

* ¢Qué vinculos son posibles entre la pedagogia, la memoria
y la historia en la escuela?

* ¢Desde dénde asumimos la ética y la politica como catego-
rias constitutivas de los procesos de formacién de jévenes y
nifios en condiciones y situaciones de violencia politica?

La escuela como lugar de memoria, como territorio de expe-
riencias biogrdficas y transmisora de una historia reciente,
posibilita resignificar la presencia de las multiples voces si-
lenciadas por las historias oficiales, reconocer el lugar de las
victimas y otorgarle visibilidad a las narrativas testimoniales.
Afirmamos que la historia del conflicto armado colombiano
ha sido estudiada por literatos, investigadores®, artistas; no
obstante, también es evidente su ausencia en los textos esco-
lares, en los programas educativos, en los curriculos y leyes de
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educacion, lo cual quiere decir que formalmente no se enseiia,
pero a pesar de esos limites, el conjunto de obras que se ofre-
cen como testimonio, posibilitan reconocer, nombrar y pen-
sar la historia politica reciente colombiana desde otras voces,
desde distintas trayectorias investigativas, vividas, aprehendi-
das, a partir de una misma realidad convocante: la Violencia
Politica y su manifestacion en el conflicto armado interno.

El siguiente inventario da cuenta de una prolifica produccion
en literatura testimonial® como género memorial existente
en Colombia en sus mas variados registros (biografias, auto-
biografias, relatos, novela- testimonio, crénicas, entrevistas).
Huellas testimoniales que narran la historia reciente del pais
en claves estéticas, éticasy politicas.

Alfredo Molano “Ahi les dejo esos fierros”, “Los afios del tropel”

“El caddver insepulto’, "Sangre ajena’, “conversaciones
Arturo Alape ;

con la ausencia y otros relatos”.
Patricia Nieto “Los escogidos’, "Jamas alvidaré tu nombre”
Dario Villamizar “Jaime Bateman. Biografia de un revolucionario”.
Vera Grave “Del silencio de mi cello. Razones de vida"
Fernando Gonzdlez “Vivir sin los otros”
Francisco Montana "El gato y madeja perdida’, "No comas renacuajos”
Leonor Esquerra “La hisqueda”
Evelio Rosero “ Los ejércitos”
Mary Daza Orozco " Los muertos no se cuentan asi”

Héctor Abad Faciolince | " El olvido que seremos”

Adolfo Leon Atehortua | “El poder y la sangre. La historia de Trujillo —Valle”

German Alvarez ; .
“Condores no entierran todos los dias”

Gardeazabal
José Eustasio Rivera " La voragine”
Ledn valencia “Mis aros de guerra”

Patricia Lara “Siembra vientos y recoge tempestades”

Miguel Angel Beltrén

Maria Jimena Duzan “ Bl viaje al infierng” }

Gabriel Garcia Marquez | " Cien afos de soledad”

Alba Lucia Angel " Estaba la pdjara pinta sentada en su verde limon”

“Fusil y Toga. Toga y Fusil’," Carta al comandante de

Javier Giraldo [ S.)) Policia de Uraba"

“El baile rojo. Relatos contados del genacidio de la

Yezid Campos
P Unidn Patridtica”

Olga Behar “Noches de humo”
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Particularmente proponemos algunas orientaciones metodo-
légicas que pueden direccionar un proceso de tematizacion
y problematizacion en términos de recepcion, apropiacion y
resignificacion de esta literatura a partir de estrategias como:

De la seleccidn literaria identificada, podemos inferir unas tra-
yectorias testimoniales sobre una (s) memoria (s), tanto en mo-
dalidad autobiogréfica como en sus componentes sociales y co-
lectivas'®. Al decir de Arfuch (2013), narrativas que nos entregan
sus huellas perentorias de un pasado abierto que se abre como
una herida. Heridas como expresiones éticas que se mueven -a
modo de un puente colgante- entre la experiencia individual y
la experiencia colectiva-, que construye escenas, performance,
actos, gestos; en suma, actos narrativos compartidos.

UCTURA METD

[ Esponse werachos Cortugrafiog corporokes de memonialel )

(2 corcinerce “Tejdoe de memeceice (9]
intferaenerncionalic

(3] cochrerse de b mamoria
. tb-lntlu-qxﬁ-x )]
4 oo de retazos
Mursl de ertusdones [I0]
(5] Tederen dt memorialc)

o b
(6] G v g Gpkerion. de ln memoria (10

La siguiente guia, es un ejercicio de tematizacién que puede
trabajarse como matriz analitica en el abordaje literario:

+ Elaboraciones cartograficas sobre la violencia politica en el
pais, dar cuenta de: perfodos histéricos, ubicacién geogra-
fica, caracterizacion de problemdticas sociales, culturales,
economicas, politicas, etc. Efectos de la violencia politica
en los territorios y actores.

» Configuraciones subjetivas de los personajes. Posiciona-
mientos en términos del lugar de las victimas, los perpetra-
dores, los actores del conflicto, los emprendedores de las
memorias, los procesos de movilizacién social por la me-
moria y los Derechos Humanos.

+ Tensiones ético- politicas a las que se enfrentan los perso-
najes en los relatos.

= Recreaciones de los relatos a modo de experiencias propias.
Eventos significativos del relato que interpelan. Ejercicios
biograficos.

+ Continuar escribiendo sobre las trayectorias de los perso-
najes a modo de un continum,

Igualmente, la lectura de estas narrativas posibilita ejercicios
de alta reflexividad a nivel individual y colectivo desde dife-
rentes espacios de interlocucion, que han permitido pensar
la constitucion de una pedagogia de la memoria inscrita en



contextos de violencia politica. Insistimos entonces, en que la
fuerza ética de la narrativa testimonial se potenciard, acogien-
do los argumentos de Blair (2008) cuando:

“La sociedad asuma la condena moral necesaria ante los he-
chos que han vulnerado a sus integrantes y les ha puesto en el
lugar de victimas. Por esto pensamos que deben continuarse
los esfuerzos en el pais por la “puesta en publico” de los testi-
monios y por el acceso de las victimas a sus derechos. {Verdad,
justicia y reparacion para las victimas!, solo ellas permitiran
darle a las victimas un tratamiento desde la perspectiva de
sujetos politicos y de sujetos de derecho. Pero para esto es pre-
ciso quebrar la indiferencia social y reconocer que la condena
moral al drama vivido por estas poblaciones en la ciudad y en
el pais, debe preceder a cualquier reivindicacién politica. No
hay que olvidar que el «Nunca Mas» se instala —donde lo ha
hecho— no sélo como respuesta al sufrimiento, sino también
como consecuencia de la condena moral de las sociedades im-
plicadasy de los actos que emergen de dicha condena” (p. 113).

Este planteamiento de Elsa Blair nos hace abrir una cantera de
preguntas, las cuales se sitian en la necesidad de reflexionar
sobre una citedra de paz para estos tiempos de pos-acuerdos:

+ ;Como y desde donde tramitar las memorias traumdticas
producidas en el contexto de la violencia politica? ;Qué se
produce en el encuentro entre la victima y el victimario?
;Qué acontece en este encuentro? ;Qué es posible elabo-
rar?

+ ;Es posible continuar hablando de las victimas en
Colombia, como personas lejanas que en nada nos
interpelan?

+ ;Qué significa una ética de la experiencia de lo inhumano,
de la destruccion de toda dignidad, de las borraduras de
las biografias, del olvido de la condicién de humanidad de
las victimas?

- ¢Qué significa asumir la demanda social, politica y
educativa sobre la paz, la reconciliacién y el perdén?

EDUCACION Y CuLTURA i)

afia - Alberto Motta

» ;Cudles son las politicas de la memoria que se requieren
emprender para el pais? ;Qué politicas de lugar emprender
para agenciar una lucha por la memoria?

+ ;Qué soportes de memorias reconstruir desde las
multiples posiciones: de la victima, del victimario, de los
sobrevivientes, de los testigos, de los afectados por estas
ecologias de la violencia politica?

La capacidad de produccién social, cultural y politica de la
escuela y de los procesos adelantados por organizaciones so-
ciales en la construccién de memoria, significan y demandan
producciones de pricticas emancipadoras en torno a la paz y
a los derechos humanos. Aqui estdn nuestras urgencias, pre-
guntarnos, documentarnos, afectarnos y sensibilizarnos para
poder sostener las urgencias de la paz en la escuela en térmi-
nos de una exigencia ética, un compromiso politico y la paz
como una apuesta pedagogica.
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Notas

1 Estareflexion que se presenta se inscribe como resulta-
do del provecto de investigacian *Problematizaciones
y Apuestas Pedagdgicas de la Ley de Victimas en
Colombia’ financiado por el Centra de Investigaciones
de la UPN, 2014-2015.

2 Llama la atencion que el presidente de la Confedera-
cion Colombiana de Consumidares, Sefiar Ariel Arenas
tenga tanto protagonismo en este asunto gue es
de relevancia y pertinencia pedagdgica. Al respecto
plantea que la Catedra fue concebida para construir
la cultura de la paz, y que los cinco pilares de esta Ley
son: la igualdad, el respeto de los derechos, la parti-
cipacion cludadana, la justicia social y una economia
que sea buena para todos. Scbresale los argumentos
también de Juan Lozano, uno de los ponentes de la
Ley y actualmente director del Centro de Seguridad
y Democracia de la Universidad Sergio Arboleda.
Consultado en: httpy/Awww.mineducacion.gov.co/
ovn/ 1665/ w3-article-349302.html

3 Consultado en: http//wsp.presidencia.gov.co/Nor-
mativa/Leyes/Documents/LEY3201732%200EL%20
019%200EW205EFTIEMBREW20DE%202014.pdf

4 Ausencias: 1) del maovimiento social por la memaria, las
victimas y los derechos humanos, i) el Centro Nacional
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de Memaorla Histérica, iii) la Universidad Pedagégica
Nacional, farmadara de maestras, iv) la Federacidn
Colombiana de Educadores, FECODE, v) las centros y
grupos de investigacion que en el pais trabajan con
campos de estudio sobre paz, vi) las Organizaciones
na Gubernamentales, vii) la Red de Universidades por
la Paz, viii) las iniciativas territoriales y escolares; entre

otros.

Hacemos referencia a las siguientes: i) Politicas y nor-
mativas sobre proteccion de informantes [2004]; ii) Ley
de Seguridad Ciudadana {gue direcciona herramienitas
para combatir la criminalidad v el terrorismo [2011],

Especial atencidn reviste el proceso de apertura de
didlogos con el Ejército de Liberacién Nacional (ELN).

Los puntos del marco de negociacién son: i) politica de
desarrollo agrario integral, ii) participacion politica, il
fin del conflicto, iv) solucidn al prablema de las drogas
ilicitas, y v) victimas.

En el afio 2013 realizamos una investigacion que tuvo
como objeto de estudio®Las practicas instituyentes de
una pedagogia de la memaria en Colombia”. Prayecto
que desarrollamos conjuntamente con la colega Clara
Castro, financiado por el Centro de Investigaciones de
la Universidad Pedagdgica Nacional,

"Colembia Nunca Mas', estrategias del "Movimianto
Macional de Victimas de Crimenes de Estado -MOVI-
CE-" el proyecto "Memaria viva de las victimas de la
Unidn Patritica’

Fl Grupo de Trabajo pro Reparacidn Integral, s una
coalicion de organizaciones, que desde diferentes
disciplinas, trabaja en conjunto el tema de la reparacion
integral y su relacién imprescinidible con los derechos
a la verdad y a la justicia.

Consultado en http/www.centrodemermoriahistorica,
govica/somos-cnmh/gue-es-el-centro-nacional-de-
mermaoria-historica

Consultado en http//centromemaria.gov.co/

De la Universidad Macional: Alejo Vargas, Carlos Medina,
Jairo Estrada; de la Universidad de Antioguia: Marla
Teresa Uribe, Elsa Blair Trujillo; de la Universidad Peda-
gagica Macional referenciamos a: Sandra Rodrigueg,
Martha Herrera, Marlene Sanchez, Rendn Vega, Adalfo
Atehartia, Gerardo Vélez, lorge Aponte, Nylza Garcla,
leritza Merchdn, Clara Castro, Constanza Mendoza,
Pilar Cuevas, Fernando Gonzdlez,; de la Universidad
Distrital: Elkin Agudelo, Diego Arias, Marieta Quintero,
Elizabeth Torres, el Instituto para la pedagogia, la paz
y el conflicto urbano (IPAZUD).

Destacamos los siguientes: Débora Arango, Alejandro
Obregon, Daris Salcedo, Jesds Abad Colorado, Pedro
Nel Gémez, Beatriz Gonzdlez.

Esta es una muestra limitada. Se requiere mapear en
obras como la poesia, cuento, el género musical {en
todas sus modalidades).

Se puede ampliar estas tipologlas sobre "memarias
autobiogréficas’, “memorias sociales’, "memuorias
colectivas”, “memorias hegemdnicas’ y ‘memorias
dominantes” en: Aguilar, P. (1996). Memoria y olvido
de la guerra civil espaficla. Madrid: Alianza Editorial.
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Saberes de educadores para pensar la

educacion para la paz

Resumen

Este articulo tiene como propésito, pre-
sentar algunas reflexiones sobre los as-
pectos que se pueden tener en cuenta
para la implementacion de la Cétedra
de la Paz en las instituciones educativas
de bésica y media, a partir de las voces
y experiencias de notables educadores e
investigadores, cuya experiencia se ha de-
sarrollado en torno a este campo temético
en Colombia durante los tltimos afios.

Palabras Clave

Educacion para la paz, Cétedra de la paz
y Cultura de paz.

Introduccion

El desarrollo de este articulo hace parte
de la investigacion “Construccion de un
Marco de Fundamentacién para la Cdte-
dra de la paz en Tiempo de PostConflic-
to”, adelantada por estudiantes de tercer



reuscovria

semestre de la Maestria en Educacion de
la Pontificia Universidad Javeriana, bajo
la tutorfa de la Dra. Rosa Ludy Arias.

En el marco de la investigacion, interesa
derivaraprendizajes de la educacién para
la paz que puedan ser tenidos en cuenta
en laimplementacién de la Catedrade la
Paz, prevista en la Ley 1732 de 2014; asi
mismo, aportar algunos referentes que
permitan fundamentar sus dimensiones
éticas, juridicas, politicas, psicosociales,
socioculturales y pedagogicas.

Dados los alcances de este articulo, nos
ocuparemos de compartir las reflexio-
nes y recomendaciones de los expertos
consultados en torno a los fines de la
educacion para la paz; los ejes que debe
tener en cuenta la cdtedra de la paz, y el
papel de los docentes en torno a la im-
plementacion de esta citedra.

Con base en lo anterior, se plantearon
algunas preguntas que abordaron los
ambitos de Educacion para la paz, Ci-
tedra de la paz, y Culturas de paz en Co-
lombia, asi:

Reflexiones sobre los fines de
una educacion para la pazen
el contexto actual colombiano.

Una educacion para la paz, para que
los niiios le digan adiés a la guerra

E1: Francisco De Roux!, comenta: “Yo
dirigi el desarrollo de paz del Magdale-
na Medio, en un territorio extraordina-
riamente conflictivo, en el ario de 1995;
era posiblemente lo mds bravo en la
guerra del pais, y ahi estuve durante
trece afios, ese programa continua. El
proposito era hacer una transformacion
donde la educacién iba a ser central.
Acompafiamos al CINEP en el desa-
rrollo de las Escuelas Bdsicas Integra-
les, EBIS, con la idea de transformar la
mentalidad de la gente en un territorio.
(...), En realidad, nosotros convertimos
la region en una escuela, donde la idea
era transformar la mentalidad de todo
el mundo y hacer del territorio el hogar
comtn donde todos vivamos.(...) Si se
observan los colegios de la Compaiiia de
Jestis, la plataforma de incidencia sobre
la totalidad territorial y de los nifios, se
procuré que el rector de cada colegio fue-

16 | evicion 109 sunio /2015

ra mirando todo el tiempo el territorio y
la regién, y pusimos unas vicerrectoras
mujeres; el rector, un jesuita mirando ha-
cia afuera todo el tiempo, y metiéndoles
a los nifios la pasion por la region y por
los conflictos de ésta; y unas subdirecto-
ras que estuvieran mds comprometidas
con el rigor del curriculo. (...) yo creo que
con los nifios hay que lograr ganar una
decisién muy profunda en contra de la
guerra: las armas y la guerra son malos;
qué lindo que ustedes hagan que los ni-
fios se volvieran radicalmente opuestos
a las armas y radicalmente opuestos al
militarismo. La guerra es mala, todo lo
que la guerra toca lo dana”

Una educacion que sensibilice a los
ninos con la paz y les enseiie a afron-
tar democrdticamente los conflictos.

E2: Felipe Piedrahita®, desde su expe-
riencia como docente e investigador de
la Universidad de Antioquia y coordi-
nador de la Cétedra UNESCO en nues-
tro pais, considera que “la educacién de
paz debe estar enfocada en el aspecto de
la sensibilizacion, para que no suceda,
como en el caso de la formacién consti-
tucional, en donde se replica a los nifios
como robots que obedezcan la norma.
Hablamos entonces de una educacién
para la paz que presupone el contex-
to del postconflicto armado y que debe
apostarle a crear una cultura de la paz
integral, a prevenir la violencia, teniendo
como referente los aportes que en este
sentido ha realizado la UNESCO desde
su creacion en 1992

Una educacién que permita mejorar
las relaciones hacia una convivencia
pacifica ciudadana.

E3: La experiencia de educacion para
la paz de Enrique Chaux?, inicia con la
creacion de un grupo de investigacién
en la Universidad de los Andes en el
afo 2001, en el cual trabajé la Educacion
para la convivencia, Educacién para la
paz y Prevencion de la violencia; de este
trabajo posteriormente nace el progra-
ma “Aulas en Paz”, que en la actualidad
se ha implementado en mds de cien co-
legios. En su criterio, la educacién para
la paz debe tener dos objetivos: “uno,
que tiene que ver con mejorar el clima
de relaciones en el contexto escolar,

que a su vez favoreceria el aprendizaje
en todas la dreas académicas; y dos, un
objetivo para que los estudiantes desa-
rrollen capacidades, haciendo que en las
relaciones en su vida cotidiana, en sus
relaciones laborales, en sus relaciones
romdnticas, relaciones de amistad, y re-
laciones con desconocidos, pueda haber
mucha mds convivencia pacifica...”.

A este respecto, el autor hace énfasis
en que: “Las competencias ciudadanas
tienen en si mismas unas estrategias pe-
dagdgicas, esto es, la capacidad de saber
hacer en ciertos contextos; y para apren-
der esas capacidades, hay que tener
oportunidades para la prdctica, es de-
cir, aqui el principio mds importante es
aprender haciendo. Entonces, gran par-
te de nuestras estrategias pedagdgicas
estdn pensadas en crear oportunidades
para poner en prdctica las competencias
que queremos desarrollar; si queremos
desarrollar empatia, entonces, en vez de
decirle a los estudiantes, ustedes tienen
que ser empdticos, el propdsito es crear
oportunidades para que sean empdti-
cos; por ejemplo, leer un cuento y parar
la historia en cierto momento y decirles
;conocen a alguien que pueda estar sin-
tiendo lo que estd sintiendo esta persona
que estamos leyendo?, ;Cdmo se estard
sintiendo esa persona que ustedes co-
nocen?, si ustedes fueran a decirle algo
;qué le dirian?, si ustedes fueran a es-
cribirle una carta ;cémo serfa esa carta?,
escribanle la carta ya mismo... y enton-
ces, ahi los ponemos a que en la misma
actividad, en el mismo momento, tengan
que ponerse en los zapatos de otros y
pensar cémo estd sintiéndose esa perso-
na, cémo estd sufriendo una situacion
y estamos bdsicamente poniéndolos en
posicidn de poner en prdctica la empatia
alli mismo’!

Una educacién para la paz que pro-
fundice en las causas del conflicto
y la violencia y genere el sentido de
corresponsabilidad.

E4: Rafael Pabdn* afirma: “he partici-
pado en experiencias que tienen que ver
con la educacidn para la paz, fundamen-
talmente en la Alianza Educacién para
las culturas de Paz, conformada por
varias entidades del pais. Por otra parte,



en algunos temas que son relacionados
con diserios curriculares; también traba-
jamos en la experiencia pedagdgica con
el Ministerio de Educacién Nacional rea-
lizando intentos de reconocimiento de
acciones educativas que tenian que ver
con la paz”

Segun este investigador, “hay tres tipos
de orientaciones curriculares sobre es-
tos temas: unos esfuerzos orientados a
que los nifios discutan los temas referi-
dos al conflicto, para que comprendan y
lean el conflicto armado; otros esfirerzos
buscan que los nirios entiendan lo que es
el movimiento por la paz, el pacifismo,
digamos la historia de los movimientos
relacionados con la paz como una po-
sicion filoséfica, politica y social; bajo
esta perspectiva, los nifios estudian los
conflictos de otros paises, por ejemplo,
el movimiento hippie; otros profesores
entienden que los nifios tienen que en-
tender el conflicto armado colombiano y
en este sentido, es un trabajo sobre las
causas del conflicto y la violencia. Sin
embargo, lo que uno ve es que eso es muy
gaseoso todavia, o sea que ;cémo llega
eso a la escuela y cémo los maestros lo
pueden apropiar dentro de un trabajo
curricular con tan sélo unas horas? Es
complicado”

Sobre los objetivos de la educacién para
la paz, afirma: “yo quedaria contento con
que cumpliera tres objetivos: el primero,
que los nifios entendieran las causas de
los conflictos; el segundo, que entendie-
ran de alguna manera el propio conflicto
que estamos viviendo y; tercero, que de
alguna manera entiendan que el paci-
fismo es una opcién que no es inaccién,
sino que es activa y por tanto, requiere la
responsabilidad de todos”

Una educacién para la paz que permi-
ta desaprender la cultura de violencia
y generar confianza y cooperacién

E5: La educadora Marina Cairetas, a
partir de su experiencia en la Escola
de Cultura de Pau, organizacién espa-
fiola creada en 1999, cuya finalidad se
encuentra enmarcada en la promocién
de una cultura de paz y educacion para
la paz, considera como retos esenciales
para nuestro pais: trabajar por conse-
guir una paz estructural y desaprender

EDUCACION Y CULTURA

“...El propésito de la citedra es reconocer las
caracteristicas del contexto, identificar lo que
se esta haciendo, y que contribuya a la paz,
establecer cuales son los nuevos escenarios
que impone el actual contexto...”

la cultura de la violencia para generar
confianza y trabajo en equipo; asi mis-
mo, expresa que la citedra debe tener
una asignatura especifica y ser trabajada
transversalmente en todo el curriculo de
la escuela.

Esta investigadora subraya en relacion
con la implementacidn de la Catedra, lo
siguiente: “Para mi, la asignatura tiene
una parte muy interesante, porque per-
mite que haya un curriculo explicito,
que se hable de algunos temas que son
importantes, y que los espacios estén
reconocidos, por ejemplo: los derechos
humanos o temas de democracia y los
temas relacionados con el concepto de
paz. No obstante lo anterior, existe el
riesgo, al tener una asignatura espe-
cifica, de llegar a concluir que ya no se
requiere hacer nada mds, siendo que es
igualmente necesaria la transversalidad
en el curriculo de la educacién para la
paz. Por lo tanto, considero que el mo-
delo deberia tener ambas posibilidades,
una asignatura con un curriculo explici-
to y trabajar el tema también transver-
salmente”

Una educacién para la paz que con-
tribuya a construir una vida digna
y una vida buena con justicia, dere-
chos y memoria.

E6: Marieta Quintero® sefala que la
educacion para la paz en el contexto
del post-conflicto armado del pais debe
contribuir al desarrollo de la justicia, a
la cultura de los derechos humanos y a
la construccion de la memoria histérica,
individual y colectiva, para que se con-
creten los ideales de vida buena y vida
digna, lo cual no se opone a que puedan
realizarse tratamientos diferenciales
atendiendo a los impactos de la violen-
cia en distintos lugares del pais.

En este sentido, la autora hace énfasis en
“la construccion de la memoria histérica,
para conocer los hechos de violencia en
nuestro pais, y también para que estos
hechos no se vuelvan a repetir; yo creo
que una manera de no repetir la histo-
ria es conocerla” Ademads, sefiala que “la
cdtedra debe estar orientada por el tema
de derechos humanos y, otro aspecto que
la podria complementar es la ayuda hu-
manitaria. Adicionalmente, otro compo-
nente que estaria muy relacionado con la
memoria historica y que pondria dentro
de este tema de los contenidos, es el de
sefialar la importancia de los procesos
de posconflicto que han existido en el
mundo y cudles han sido las condiciones
de investigacién que en Colombia se han
creado para la comprensién y la deten-
cién de los hechos atroces”.

La educacién para la paz permite iden-
tificar tres grupos de objetivos: los pri-
meros relacionados con la construccion
de una paz estructural con justicia y la
garantia de los derechos humanos; los
segundos relacionados con una paz cul-
tural con los aprendizajes para la con-
vivencia, la prevenci6n de la violencia y
la construccion de sentido y correspon-
sabilidad por una vida digna y buena; y
finalmente, el tercer grupo incluye fines
relacionados con la paz directa que con-
tribuyan a los aprendizajes para la trans-
formacién pacifica de los conflictos, la
construccién de memoria y la inclusion
social de las victimas y de los victimarios.

Al respecto, Marieta Quintero conside-
ra que en “un proceso de sesenta afios
de conflicto armado en donde esto no
ha entrado en la escuela, en donde en la
misma escuela conviven el hijo del victi-
mario con el hijo de la victima y el hijo
del que toma las decisiones como juez o
como el representante de la justicia, que
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de acuerdo con los intereses que tenga,
fortalece al uno o fortalece al otro. No
podemos ser ingenuos, se ha de conside-
rar que muchas de las masacres fueron
realizadas con el apoyo del mismo Esta-
do, entonces no es lo mismo formar para
la ciudadania que formar para la educa-
cién de paz. Cuando se forma para la
educacion de paz, se educa para recons-
truir un tejido que ha sido deteriorado y
donde hay que reconocer a las victimas
del conflicto y donde se tienen que reco-
nocer asuntos que aun no hemos reco-
nocido’.

Tematicas que puede
abordar la catedra de la paz

Los ejes temdticos que los entrevistados
consideran, deberia contener la Cétedra
de la Paz’, se orientan al desarrollo de
unos principios y contenidos que se en-
marcan dentro de cinco ambitos. El pri-
mero, se constituye en un componente
ético, en donde se inscriben una ética
religiosa fundamentada en un compo-
nente espiritual, una ética del cuidado,
una ética ambiental, los valores éticos y
la dignidad humana. El segundo, el ju-
ridico- politico, en donde se abordan los
principios del Derecho Internacional
Humanitario y temas como la justicia,
democracia y participacion, derechos
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humanos, gobernanzay gobernabilidad,
memoria historica, victimas y repara-
cion. El tercer componente socio-cultu-
ral, contempla temas como el territorio,
el contexto, la inclusién y el enfoque
diferencial. El cuarto, psico-social, que
aborda temas como la empatia, manejo
de la rabia, escucha activa, asertividad;
y finalmente, un componente pedagdgi-
co, en donde se abordan tres elementos,
uno orientado al desarrollo de los con-
tenidos, otro al aspecto metodologico
y por ultimo, la importancia de la for-
macion de los docentes en el proceso de
implementacion de esta catedra.

En el ambito de la primera dimension,
existe un profundo interés por la impor-
tancia de la Etica en todos sus aspectos;
al respecto el sacerdote Francisco De
Roux, afirma que “existe un componente
de tipo ético que invitard a pensar en una
ética fundamentada en la dignidad hu-
mana, en una ética religiosa con funda-
mentacion espiritual, ademds de pensar
en tomar una gran conciencia de que el
problema colombiano y el problema del
conflicto en este pafs es un problema es-
piritual antes que cualquier cosa; es una
fractura del ser humano entre nosotros
muy profunda, y entonces hay que recu-
perar el valor del ser humano, la grande-
za de éste”,

Fotografia - Alberto Motta

Asi mismo, Felipe Piedrahita agrega a
este componente, que hay cosmovisio-
nes éticas: “se estd lidiando con un pro-
blema ético, valdria la pena preguntarse
Jjcémo se estd formando a los estudian-
tes en valores éticos? ;Qué valores se in-
cluyen en esta formacion de cultura de
paz y cudles no hacen parte? la forma-
cién ética ya es una formacién en cultu-
ra de paz”; por su parte, Marieta Quin-
tero afiade que dentro de los contenidos
de la cétedra se deben trabajar dos con-
ceptos claves: el de ética del cuidado® y
ética ambiental®.

En el contexto del segundo componente
Juridico politico, los principios de justi-
cia, derechos, democracia y participa-
cién, son de gran importancia dentro de
los contenidos programaticos que debe
incluir la catedra de la paz. En este sen-
tido, Marieta Quintero propone, que
“la cdtedra de paz en la escuela debe ser
abordada con base en algunos ejes como:
la justicia y derechos humanos, memo-
ria histérica®, cultura democrdtica, go-
bernabilidad" y gobernanza®, ayuda hu-
manitaria y solidaridad, y cooperacién’.

De mismo modo, Rafael Pabdn, resalta
la importancia del tema de la participa-
cién “como fundamental para entender
cudles son las causas de los conflictos;
otorgdndole mayor fuerza al tema de la



democracia y las formas de representacién y participacion en
la escuela’; escenario inmediato en donde se va a implemen-
tar esta catedra.

En el tercer componente, se agrupan elementos de cardc-
ter socio-cultural; Felipe Piedrahita, sefiala que “dentro del
complejo entramado que involucra la cultura de paz®, se debe
incluir la necesidad de defender universalmente una visién
particular de los derechos humanos, la democracia, la convi-
vencia, la tolerancia y la interculturalidad” Adicionalmente,
Rafael Pabén, “agrega la tolerancia y la inclusién como prdc-
tica educativa importante, porque gran parte de nuestros pro-
blemas es la incapacidad que tenemos de leer nuestros propios
contextos, es una desgracia que nuestros nifios vivan aislados
y fragmentados”y Marieta Quintero, complementa afirman-
do que “el tema de la paz no puede dejar por fuera el tema de
la guerra, la posibilidad del perdén y la capacidad de ser soli-
darios, los cuales son temas que tenemos débiles en nuestra
propia vida”,

En el aspecto psicosocial, Enrique Chaux afirma que “la
educacion para la paz debe enfocarse en la disminucién de
la agresién en los estudiantes frenando este fenémeno en los
contextos escolares y extra escolares’, al respecto y por ende,
plantea que “la propuesta de la cdtedra de la paz debe partir
del trabajo adelantado sobre Las Competencias Ciudadanas,
las cuales ya tienen categorias definidas. Por un lado, estdn
los distintos tipos de competencias: emocionales, cognitivas
Y comunicativas y por otro lado, dentro de esas competencias

existen ocho competencias relevantes para promover las rela-
ciones pacificas: empatia, manejo de la rabia, toma de pers-
pectiva, generacién creativa de opciones, consideracion de
consecuencias, escucha activa, pensamiento critico y aserti-

vidad”

Por ultimo, en el componente pedagégico de la citedra de
la paz, con base en los aportes de los entrevistados, este
debe ser abordado en tres sentidos: el primero, orientado a
los contenidos; el segundo, a las metodologias o estrategias
pedagogicas, y por ultimo, se enfatiza en la importancia de la
formacion y el acompafiamiento a los docentes en el proceso
de construccion e implementacién de la catedra de la paz en
las escuelas.

En este orden de ideas, Marina Caireta, sugiere que los ejes
de la cdtedra de la paz deben abordarse en dos sentidos; uno
hacia los contenidos y el otro con base en el aspecto metodo-
[6gico. En cuanto a los contenidos, afirma que “se vincula la
educacion para la paz para aquellas cosas que nos permiten
avanzar hacia una paz positiva*; por ello es importante tra-
bajar el tema de victimas y el de reparacién. En el sentido me-
todoldgico, hablar de educacién para la paz, implica hablar de
convivencia pacifica, de cémo abordar el conflicto y educar
en el conflicto, cémo educar en derechos humanos y cémo
educar para la democracia”.

Rafael Pabén hace una reflexién frente a la importancia de
desarrollar acciones formativas con los maestros como semi-
narios y foros de discusion, donde ellos puedan mostrar sus
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TEMA CENTRAL

propias creaciones, reconocer y cualifi-
car lo que vienen haciendo. Otro tema
central es el uso de la memoria, como
una categoria de investigacién social,
cobrando importancia las fuentes de
los tios y los abuelos. Desde el punto de
vista de la historia, es importante que
en la escuela se desarrollen proyectos
literarios. Le parecen igualmente, muy
importantes los vinculos que la catedra
de la paz tenga con otros contenidos cu-
rriculares, concretamente con sociales,
el colegio debe tratar de buscar pun-
tos de encuentro. Considera como otra
orientacion clave, el trabajar este tema
por proyectos, partiendo del contexto.

En este mismo sentido, Enrique Chaux,
plantea que ‘es importante brindar
estrategias pedagdgicas a los docen-
tes para que ellos aprendan a generar
ambientes arménicos abordando los
conflictos de convivencia, mejorando el
clima de aula y clima escolar. También
deber fomentar ambientes de coopera-
cién, que fortalezcan y promuevan las
relaciones de amistad, y posteriormente,
enfatiza que se debe impactar en la fami-
lia, de tal manera que los padres tengan
estrategias para tratar los conflictos en
su hogar’.

Finalmente, vale la pena precisar desde
los aportes de los entrevistados que la
catedra de la paz, no debe simplemen-
te abordarse como una asignatura mas
en el curriculo de la escuela, sino por el
contrario, desarrollarse desde la trans-
versalidad e interdisciplinariedad por
los multiples componentes y categorias
desde los cuales se orienta su construc-
cién y aplicacion.

Con la cdtedra de la paz, se aspira a que
haya una mirada integral de las pers-
pectivas desde donde se abordan temas
como el conflicto social, conflicto arma-
do, memoria, violencia, paz positiva,
paz negativa y posconflicto, aspectos
que permiten reflexionar desde el reco-
nocimiento de nuestra historia la bus-
queda en escenarios como la familia, la
escuela y la sociedad de construccion de
culturas de paz, a través de una educa-
cién para la paz, la cual se constituye en
el objetivo mismo de la implementacién
de esta catedra.
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Algunas recomendaciones

a los docentes para la imple-
mentacion de la catedra de la
paz en la escuela.

Francisco de Roux plantea que se debe
trabajar “por hacer del maestro un hom-
bre de paz pero no un hombre ingenuo’,
teniendo como ejemplo laviday obra de
grandes maestros como Martin Luther
King, Henry Soro y Gandhi, entre otros,
para que los docentes comprendan “que
lo que les tocd vivir a ellos, son cosas
muy dificiles; esto les permitird afinar-
se en lo que es una actitud humana, un
conductor de la vida de los muchachos
en circunstancias muy concretas’. Tam-
bién enfatiza que “el maestro sea al-
guien que tome actitudes puiblicas, tanto
al interior del colegio como hacia la ciu-
dad, sin miedo, eso es lo que el nifio ve,
y donde el nifio aprende lo que significa
trabajar por la paz”

posteriormente se trabajan con los estu-
diantes; asi mismo, resalta que debe ser
lo suficientemente critico con sus propias
practicas, y finalmente, debe promover la
convivencia y tener la capacidad de im-
pactar en lavida de los nifios y adolescen-
tes. Frente a las instituciones educativas,
ellas deben tener claro que la convivencia
es primordial, fomentar la convivencia
pacifica, sin quitarle la importancia que
tienen los aspectos académicos; para ello
reitera que dentro de la experiencia de
Aulas en paz, se trabaja “la literatura en la
clase de lenguaje y se trabajan las compe-
tencias académicas, con las competencias
ciudadanas al mismo tiempo’.

Para Rafael Pabon es muy importante
desarrollar acciones formativas con los
maestros como seminarios y foros de
discusion, donde ellos puedan mostrar
sus propias creaciones. La posibilidad
de hacer la paz no solamente es un tema
de discusién, sino de contribucion de

“..Este es sin duda un escenario para
repensar el lugar que la sociedad actual le
da a quienes ejercen la noble labor de la
ensenanza, desde el sagrado encargo de
cumplir la premisa de ser formadores de
ciudadanos para la paz, y gestores de una

cultura de paz...”

Marina Caireta propone “un enfoque de
escuelas democrdticas que trabajan mds
la parte de desarrollo y participacion de
los chicos y chicas”, en este sentido, evo-
ca una experiencia en Barcelona donde
se abordaron “las relaciones abusivas
entre nifios y ninas, desde un enfoque
de género integrador, como proyecto
muy ambicioso que resulta interesante
porque se focaliza en las relaciones no
violentas, o sea, en las relaciones igua-
litarias”.

Enrique Chaux, enfatiza que el rol del do-
cente en la construccion de paz es primor-
dial, siendo €l en primera instancia quien
debe desarrollar las competencias que

cada uno de los actores de la escuela. El
proposito de la catedra es reconocer las
caracteristicas del contexto, identificar
lo que se esta haciendo, y que contri-
buya a la paz, establecer cuales son los
nuevos escenarios que impone el actual
contexto. También plantea que lo que la
catedra necesita es una multiplicidad de
propuestas, casi una caja de herramien-
tas para que los maestros trabajen, mas
que un disefio curricular especifico.

Marieta Quintero plantea que la céte-
dra de la paz debe ensenar el por qué se
deben tener comportamientos humani-
tarios con el otro en situacién de fragili-
dad. Ademas, la citedra de paz debe ser



el espacio donde se reconstruya el tejido
social deteriorado, el lugar para recono-
cer las victimas y abordar asuntos que
atn no hemos asumido.

Consideraciones finales

A partir de los saberes y aportes que nos
brindaron los educadores consultados
resaltamos los siguientes aspectos:

El contexto educativo de hoy tiene un
papel protagdnico en la construccion de
escenarios de paz; por tanto, se hace ne-
cesario que la labor de la escuela se centre
en la bisqueda de una paz integral que
contribuya a la prevencion de la violencia
social cotidiana, la violencia al interior de
la vida familiary la violencia en la escuela.

Se requiere de una educacion que posi-
bilite el reconocimiento de las formas de
la violencia, comprendiendo que la vio-
lencia estructural, cultural y directa tiene
multiples causas, es histérica y compro-
mete la responsabilidad de diferentes
sectores sociales, econdmicos y politicos

Una educacion para la paz invita a con-
solidar la formacién politica, en los es-
tudiantes y los maestros para que sean
ciudadanos comprometidos con la justi-
cia social y el bien comun. Esto ademas
conlleva a plantear una educacién que
defienda la necesidad del estudio de la
memoria, que visibilice, y reconozca a las
victimas, enfatizando en la no repeticion
de las acciones atroces, y haciendo posi-
ble el rompimiento los ciclos de violencia.

Es importante fortalecer la vision de la
paz directa en la escuela, que incluye:
fortalecer una concepcion integral de la
gestion del conflicto, promover la demo-
cracia escolar, posicionar la reflexion de
la paz en el curriculo transversal y especi-
fico e incorporar los procesos de verdad,
memoria, perdon, reconciliacion y prin-
cipios de justicia restaurativa desde un
enfoque preventivo y pedagogico.

Un enfoque pedagdgico para la paz
conlleva integrar la teoria y la practica,
el didlogo e intercambio de saberes, la
apropiacion de contenidos y la construc-
cién de sentidos de vida y de convivencia.
Igualmente supone un conocimiento
contextualizado que integre la memoria,
el analisis de contexto, la construccion
de laverdad, el respeto a la diversidad de
perspectivas, y que estimule el desarro-
llo de unos minimos de convivencia que
garanticen una vida libre de violencia, de
injusticias, y se comprometa con el bien
individual y el bien comun.

La educacion para la paz requiere una
escuela con un ethos pluralista en donde
se reconozcan y respeten las éticas par-
ticulares y la ética civica, propiciando el
didlogo y la construccién de pactos de
convivencia en los que todos puedan es-
tar de acuerdo bajo principios de toleran-
cia, solidaridad, libertad, cooperacion y
garantia de los derechos humanos.

Finalmente éste es sin duda un escenario
para repensar el lugar que la sociedad ac-
tual le daa quienes ejercen la noble labor
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de la ensefianza, desde el sagrado encar-
go de cumplir la premisa de ser formado-
res de ciudadanos para la paz, y gestores
de una cultura de paz.

Cumplir efectivamente este legado, im-
plica que los educadores reciban una for-
macion seria y rigurosa en el tema, acom-
panamiento por parte del Estado y las
universidades, un reconocimiento pro-
fundo, que se haga visible en la garantia
de condiciones de dignidad y bienestar,
respeto y admiracion por su hacer politi-
co y social, y su trascendencia en los pro-
cesos educativos, condicién sin la cual, la
esperanza del logro de una paz integral,
se quedaria solo en un ideal por alcanzar.
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puede atribuirse en su formulacion mas comiin a Plerre
Nora, y que viene a designar el esfuerzo consciente de
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directa y un elevado nivel de Justicia y cultura recon-
cilizdora que persigue la eliminacién de la violencia
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(Galtung).



Jhon Diege Dominguez Acevedo

Estudiante de la Licenciatura en Ciencias
Sociales (Universidad Pedagdgica Nacional).
Equipo de trabajo del grupo de investigacion
Educacién y Cultura politica (UPN). Intereses
investigativos: Memoria, violendia, conflicto
social y armado e identidades, filosofia de Iz
educacion, pedagogia y didactica.

Ferney Quintero Ramirez

Egresado de la Licenciatura en Ciencias
Sociales (Universidad Pedagogica Nacional),
Intereses investigativas: Memoria, violencia,
conflicto social y armadao, tierra, territoria-
lidad y didéctica de las ciencias sociales.
Docente del Distrito en el Colegio CEDID
Ciudad Bolivar.

escuela

ensenanza de la historia
y contramemoria critica’

Contamos historias porque finalmente las vidas humanas necesitan Yy merecen ser
contadas. Esta observacion adquiere toda su fuerza cuando evocamos la necesidad de
salvar la historia de los vencidos y de los perdedores. Toda la historia del sufrimiento

clama venganza y pide narracién.

Ricoeur, Paul (1995)

Resumen

En el siguiente articulo defendemos la
hipétesis de que la paz no tendré senti-
do sin un cambio importante en el or-
den educativo. Con ello no queremos
aludir exclusivamente a las condiciones
estructurales que se requieren para lo-
grar la paz educativa (como el acceso,
la financiacién, la infraestructura, la

ampliacion de la cobertura, la profesio-
nalizacién docente y su reconocimiento
salarial, etc.). Sin embargo, deberiamos
llegar al convencimiento légico que la
paz serd producto de los cambios afi-
ligranados en el orden social y politico
del pais. Por tanto, estamos hablando
de cambios internos en el campo edu-
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cativo, los contenidos, que permitan
plantear nuevos objetivos y rumbos, que
posibiliten crear generaciones de paz;
a saber, la ensefianza de la historia del
tiempo reciente como contramemoria
critica.

Palabras clave

Paz, educacion, curriculo, memoria,
historia reciente, post-acuerdo.

Introduccion

Abierta la discusion por la justicia tran-
sicional, no habra duda de incorporar la
reforma al curriculo escolar como uno de
sus componentes ineludibles. La expe-
riencia Argentina ilustra el camino, los
movimientos sociales dieron el debate
a la reforma de la ley de educacién bus-
cando que se incorporara en la historia
escolar lo contemporaneo, el pasado re-
ciente, como uno de los pilares de la edu-
cacion en todos sus niveles. La escuela se
convirtié en el centro del ejercicio y la
construccién de la memoria colectiva,
a fin de que los eventos de terrorismo
de estado de la dictadura no tuvieran
repeticién ni olvido; y en la formacion
de ciudadanos comprometidos con la
democracia (Amézola, 2008). Una paz
sin cambios en los fines y objetivos de la

i

fr i

cobertura, la profesionalizacién docen-
te y su reconocimiento salarial, etc. Sin
embargo, deberiamos llegar al convenci-
miento légico que la paz sera producto
de los cambios afiligranados en el orden
social y politico del pais. Por tanto, es-
tamos hablando de cambios internos
en el campo educativo; los contenidos,
que permitan plantear nuevos objetivos
y rumbos, que ademas, posibiliten crear
generaciones de paz.

En las paginas siguientes procuraremos
explorar que fines alcanza hoy la educa-
cion en nuestro pais, indagaremos en
las versiones de algunos especialistas y
nos arriesgamos a presentar los resulta-
dos de la experiencia inmediata en un
colegio. También formularemos algu-
nas consideraciones sobre la ensefianza
de la historia reciente en la creencia de
un posible “post-acuerdo” en Colombia
como contramemoria critica.

El papel de la historia escolar
en los fines de la educacién

Desde la década de los setenta ya se ha-
bian subordinado los sistemas educativos
nacionalesa los fines y procedimientos de
la tecnologia educativa, dado los condi-
cionamientos para financiar los sistemas
en América Latina, que proponian insti-

...Siempre se han creado catedras de “cultura de

paz’, “civica y derechos humanos’, “patriotismo e
identidad nacional”, como garantia de no repeticion
de las hostilidades “en proceso de superacion’, que
se centran en la ensefianza de valores abstractos
fundados en la religion, la moral, las buenas
costumbres, etc., y no en procesos histéricos...”

escuela, es una paz sin sentido ni hori-
zonte. Quisiéramos defender la hipote-
sis que la paz no tendrd sentido sin un
cambio importante en el orden educati-
vo. Con ello no queremos aludir exclusi-
vamente a las condiciones estructurales
que se requieren para lograr la paz edu-
cativa como el acceso, la financiacion,
la infraestructura, la ampliacion de la
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tuciones como la fundacién Rockefeller,
la fundacién Ford y el Banco Mundial.
Colombia empezé a aplicar estas exigen-
cias en varios programas y politicas, como
la reforma curricular de 1978, que relega-
ba al maestro a un papel secundario, ddn-
dole importancia a los materiales ~con los
computadores, con los textos programa-
dos, con los folletos y los mddulos-.

A lo que los maestros respondieron en
lo que se denomino el movimiento pe-
dagogico nacional, donde se reivindicod
al maestro como trabajador de la cultura
y como profesional de la pedagogia. Se
consolidaron propuestas innovadoras
(colegios experimentales), se incentivo
la investigacion y la produccién en el
campo de la educacion (Revista Educa-
cién y Cultura). Entre lo que se planted
la necesidad de considerar el contexto
social en las propuestas educativas.

En los afios ochenta, cuando se integré
la asignatura de historia en el dmbito
escolar, a un drea mas amplia denomi-
nada “ciencias sociales” (Decreto 1002
de 1984), los contenidos, didacticas y
objetivos de la ensefianza de la historia
pasaron a depender de las reformas edu-
cativas y la formacién de maestros pro-
fesionales. Entonces se abrio el debate
por la ensefianza de la historia: algunos
plantearon la necesidad de incorporar
los avances de “la nueva historia” para
superar la historia apologética y episo-
dica de los tiempos de Henao y Arrubla;
otros plantearon la importancia de inte-
grar curricularmente las ciencias socia-
les para comprender la realidad social
en su totalidad; una tercera postura que
tendria mas fuerza fue la de los plantea-
mientos importados de la psicologia,
donde la seleccién de contenidos educa-
tivos, los métodos, los recursos y el dise-
fio curricular debian corresponder a una
ordenacion definida por los estadios de
desarrollo psicolégico.

Finalmente la postura psicoldgica se
impuso en la ordenacién curricular y
en la disposicién de los contenidos en
todas las dreas. Por ello, desde los afios
noventa tomd fuerza la aplicacion de los
estandares basicos y lineamientos curri-
culares para desarrollar competencias
cognitivas, procedimentales, valorati-
vas, sociales, argumentativas, proposi-
tivas e interpretativas, definidas segun
el Ministerio de Educacién Nacional “de
acuerdo con parametros internaciona-
les” y segin las “nuevas exigencias de la
sociedad contempordnea”. (MEN, 2004,
pag. 15). La discusion que plantearon
los historiadores sobre los contenidos a
ensenar perdio fuerza. Lo que resalto el
movimiento pedagogico sobre la necesi-



dad de crear propuestas para determina-
dos contextos sociales no fue considera-
do. Ni la historia reciente, ni el conflicto
armado fueron estimados como parte
del curriculo por la nueva postura de la
reforma de renovacién curricular.

Las preocupaciones desde entonces han
estado reducidas a reformular los linea-
mientos curriculares en ciencias socia-
les. Las competencias son evaluadas a
partir de logros e indicadores de logro
mediante la aplicacién de pruebas cen-
sales. Constituidas exclusivamente en el
referente que mide la calidad de la edu-
cacion en el pais; constancia de ello, es
el Indice Sintético de Calidad Educativa
(ISCE) recientemente inaugurado.

La articulacion curricular de la histo-
ria en la asignatura escolar de ciencias
sociales le restd importancia a la es-
pecificidad diddctica y pedagogica de
la historia. Se reemplazé por los con-
tenidos impuestos desde la pedagogia
conceptual (psicologia cognitiva), que
definié logros, metas, lineamientos y
contenidos para cada 4rea del saber que
correspondian afio por afio, edad por
edad. Donde se someti6 a las mismas
condiciones que la geografia y demds
ciencias sociales,

Los textos escolares® también se acopla-
ron como la respuesta a un mercado que
los demandaba. De este modo, prolife-
ran las editoriales que producen textos
con los requerimientos de las politicas
gubernamentales. Los contenidos, a
pesar de que describen aspectos relacio-
nados con el conflicto armado, lo hacen
en la perspectiva de desarrollar las com-
petencias que se requieren para el éxito
evaluativo, mds que para comprender su
realidad social y actuar en ella. Con no-
table preocupacién sefialamos que las
herramientas diddcticas para la ense-
fianza de las ciencias sociales se reducen
exclusivamente a los textos escolares.

Por otro lado, los programas de forma-
cion de docentes en las facultades de
educacion del pais entraron en el debate
sobre las politicas educativas y la for-
macion del docente, logrando superar,
en parte, la instrumentalizacion de la
pedagogia, que antes aparecia como un
saber agregado, era el caso de la historia
y la geografia, y se pasé a proyectos cu-

EDUCACION Y CULTURA ]

“...Llevar la historia reciente a la escuela,
implica la seleccion rigurosa de los contenidos
o conceptos (algunos de intensa complejidad)
lo que implica innovar en los dispositivos
didacticos a emplear, los cuales responderan a
la nueva intencionalidad y actuaran en funcion

de un propésito...”

rriculares de cinco afios (pregrados o li-
cenciaturas) donde se amplio la intensi-
dad horaria en formacion pedagégica y
searticuld la practica docente y la inves-
tigacion como ejercicios inherentes a la
formacion. No obstante, ni esta forma-
cién docente profesional ni el modelo
de formacién continuado que apareci6
en 1996 introdujeron la ensefianza de la
historia reciente como prioridad. Se ter-
mino respondiendo a la normatividad
vigente, mas que a las necesidades que
“demanda las dindmicas del presente o
de la historia reciente” (Rodriguez Avila
& Sanchez Moncada, 2009).

La historia reciente como
un nuevo fin de la politica
educativa.

Cierto es que la incorporacién del pa-
sado reciente en la ensefanza de los
paises del Cono Sur tiene que ver con
dos factores que los diferencian pro-
fundamente de la ensefanza del pasa-
do reciente en Colombia; por un lado,
los “efectos en las decisiones politicas
y en la opinién publica, del trabajo so-
bre la memoria, liderado por diversos
movimientos y organizaciones sociales
que han reivindicado las victimas de las
dictaduras militares”; y por otro lado, la
transicién hacia la democracia ocurrida
en esos paises desde los afios ochenta,
que permitio consolidar “algunos meca-
nismos de justicia y responsabilidades
politicas sobre los efectos traumdticos
de los gobiernos dictatoriales” (Ibid.).

Pero en Colombia la permanencia de la
guerra en el devenir nacional nos deja en
un presente perpetuc?; es decir, en una

especie de memoria asociada a viciosas
formas de olvido, ha sido vivida como
un problema recurrente en la historia de
Colombia ;Por qué solo ahora empeza-
mos a tematizarla? ;Por qué sigue sien-
do tan dificil hacer de ella un problema
nacional? Arriesgo una explicacion que
esta en el trasfondo de esta exposicion;
primero, la omnipresencia, real o imagi-
naria, de la guerra en el devenir nacio-
nal nos ha hecho vivir en una especie de
presente perpetuo, donde nada o poco
cambia: ;cémo acumular entonces el re-
cuerdo y hacer memoria en una historia
inmovil, en un continuum de la guerra?
Segundo, y aunque parezca paraddjico,
la guerra hace vivir el presente de mane-
ra tan aplastante que parecerfa como si
todos los tiempos se juntaran en el ins-
tante que vivimos. Tercero, el periodo de
la Violencia, en particular, atravesé de
una manera tan crucial todas las institu-
ciones y las vidas de todos los individuos
que la responsabilidad histdrica es mas
dificil de definir que en cualquier otra
experiencia latinoamericana, sin ali-
mentar el recrudecimiento de las heri-
das, donde no han funcionado mecanis-
mos juridicos ni politicos que resuelvan
el conflicto. Al contrario, esos procesos
parecen alimentar y complejizar mas el
conflicto interno - por ejemplo, la ley de
Justicia y Paz* (975 de 2005), la Ley de
Victimas y Restitucion de Tierras® (1448
de 20m), el Marco Juridico para la Paz,
por medio del cual se crean los instru-
mentos juridicos de justicia transicional,
con el fin de adelantar negociaciones con
las FARC-EP (2012) y, la ley Catedra de la
Paz en todas las instituciones educativas
del pais® (1732 de 2014).
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La carencia de una politica educativa
que involucre la historia reciente en el
curriculo escolar, y mds aun, en la in-
vestigacion y la formaci6n de profesores
responde a la funci6n social que el Es-
tado y la sociedad le exigen a la escuela,
tales como: requerimientos evaluativos
y estandarizados; el desarrollo de com-
petencias y habilidades para el trabajo,
bajo las escasas posibilidades de ascen-
so social que brinda el sistema educati-
vo. Echando al olvido esa necesidad de
comprension y actuacion critica que so-
bre el conflicto interno tiene la sociedad
colombiana, donde “existe una vincu-
lacion estrecha de los actores escolares
con las dindmicas y los efectos de la gue-
rra interna” (Ibid.).

Algunas especialistas han hecho plan-
teamientos para ilustrar el cardcter pe-
riférico -por no decir nulo- que ocupa la
ensefianza del conflicto social y armado
en el sistema educativo, es decir, lo re-
ciente:

“(...) es evidente la ausencia de este tema
en textos escolares, programas educativos,
curriculos y leyes de educacién. Esto nos
lleva a inferir que formalmente no se ense-
fa, apenas se menciona el conflicto como el
gran ¢bice para que la sociedad colombiana
viva en paz, pero sin relevar la fuerza de una
costumbre que en calidad de base sustenta
su perpetuacion: “la eliminacion del Otro”
(Ortega. et al, 2014, p. 62).

La profesora Sandra Rodriguez (2014)
sefial6 recientemente que en Colombia
nunca se ha dado un lugar central a la
ensefianza del pasado reciente, ni si-
quiera en momentos de transicién poli-
tica y “superacion de conflicto armado’,
en los que el discurso de la paz se le ha
encomendado a la educacién. En par-
ticular, la profesora estudia el papel de
la educacién después de tres momen-
tos histéricos del pais, a saber: la gue-
rra de los mil dias, los sucesos del g de
abril y la desmovilizacién del M-19. La
conclusion es que siempre se han crea-
do cdtedras de “cultura de paz”, “civica
y derechos humanos’, “patriotismo e
identidad nacional”, como garantia de
no repeticion de las hostilidades “en
proceso de superacion’, que se centran
en la ensenanza de valores abstractos
fundados en la religién, la moral, las
buenas costumbres, etc., y no en proce-
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sos histéricos. La ensefianza de la his-
toria reciente ha estado marginada de
los curriculos.

En este sentido, cabe preguntarse ;Qué
potencialidadestienela historiareciente?
La enseflanza de la historia intenta
alcanzar el desarrollo de la consciencia
histérica, una vision racional y critica del
pasado que explique el presente. Puesto
que la lectura del pasado y la influencia
que él tiene sobre cada persona configura
sus actitudes y las acciones presentes,
entonces “los hechos recientes deberian
pasar a ocupar un primer plano en la
ensefianza de la historia, desde que toda
interpretacion de los hechos actuales
depende de alguna representacion de
lo que ocurrié en el pasado” (Gutiérrez,
2005, pag. 18).

La hegemonia de una historia positivista
en la escuela (historia oficial, memori-
zada, repetida insistentemente en los
medios de comunicacién y en los ma-
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nuales escolares) ha negado la historia
reciente y la comprension de los proble-
mas sociales relevantes. A pesar de que
en ella se juegan diferentes conflictos
que ponen en cuestion los “sentidos del
pasado”; “que su ensefianza permite el
andlisis de consideraciones éticas, poli-
ticas y sociales que son problematicas y
se constituye como un lugar controver-
tido, de disputas, ya que las luchas por
el pasado son en realidad luchas por el
presente” (Funes, 2006, pig. 98).

Llevar la historia reciente a la escuela,
implica la seleccién rigurosa de los con-
tenidos o conceptos (algunos de intensa
complejidad) lo que implica innovar en
los dispositivos didécticos a emplear, los
cuales responderdn a la nueva inten-
cionalidad y actuaran en funcién de un
propdésito.

Seglin Pescader, en los tltimos 40 afios
se ha venido generalizando un nuevo
tipo de historia. De manera general, pa-



rece que la emergencia de la historia re-
ciente ha estado vinculada al estudio de
hechos violentos que han dejado huella
en las sociedades contempordneas, “ha
sido la vivencia de experiencias trau-
maticas lo que ha activado en algunas
sociedades un importante debate sobre
los limites de la contemporaneidad”. En
este horizonte, el foco tematico de la
historia reciente ha estado concentrado
en los estudios de la violencia politica
que han marcado a las sociedades con-
sideradas. Asi, los estudios de la Shoah
(holocausto judio), la segunda guerra
mundial o las dictaduras latinoameri-
canas han sido sus objetos privilegiados.
Al respecto, para el autor, “la diversidad
manifiesta de temas -diversidad en me-
dio de la mismidad- y margenes tem-
porales no impide reconocer en todos
estos trabajos un proposito comun: re-
significar el pasado reciente” (Pescader,
2003, pag. 3).

Con todo, la historia del pasado reciente
se puede pensar como:

“(...) la produccion historiografica que te-
matiza acontecimientos o fendmenos de
procesos sociales incorporados en la me-
moria inmediata de grupos generacionales
que comparten el mismo presente histéri-
co. Pretende “historizar” acontecimientos
que constituyen experiencias de miembros
de generaciones vivas. También entran en
la orbita de su interés los modos de trans-
mision de esas memorias colectivas a par-
tir del contacto entre generaciones” (Ibid.,

pag. 6).

Ademas, la historia del pasado reciente
“estimula una indagaciéon mas profun-
da sobre los intrincados vinculos de la
historia con la memoria colectiva”. Y,
“proporciona elementos para re-signi-
ficar la relacién sujeto-objeto, porque
quien investiga estd en situacion de ser
un integrante o al menos un contempo-
raneo de los grupos involucrados en la
transmision de las memorias colectivas
(Ibid., pag. 7). Esto ultimo, radicaliza
la paradoja analitica de quien es parte
del universo que objetiva, maxime si el
investigador no solo es contemporaneo
de los hechos estudiados, sino también
participe de estos. En este caso, estaria-
mos presenciando una suerte de obje-
tivacion del sujeto objetivante, dinami-
zando la relacién sujeto-objeto.

Fundamentos epistémicos
de la historia del pasado
reciente.

Tres grandes categorias constituyen el
horizonte epistémico de la historia re-
ciente; esto es, generacion, memoria
colectiva y presente historico. En primer
lugar, la generacién se refiere a la figura
de la contemporaneidad compartida, en
palabras del autor:

“los contempordneos comparten un mismo
tiempo presente. En este sentido son con-
temporaneos los actores directos, los testi-
gos de un acontecimiento que permanecen
vivos, los descendientes de ambos grupos, y
todos aquellos que sin tener noticias de lo
ocurrido estan incluidos en el mismo mar-
co temporal” (Ibid., pag. 8).

En segundo lugar, la memoria colectiva,
nocion acunada por el sociologo francés
Maurice Halbwachs: “(...) es social por
sus contenidos, en tanto, es la memo-
ria de un pasado intersubjetivo, vivido
con otras personas; porque se apoya en
marcos sociales de referencia -rituales,
ceremonias, conmemoraciones-, y por-
que se fija a través de una re-evocacion
publica e interpersonal vehiculizada por
el lenguaje” (Ibid., pag. 10). La memo-
ria colectiva es inacabada, es constan-
temente re-significada en los distintos
presentes: “(...) en tanto construccion
social, la memoria colectiva elabora re-
presentaciones del pasado adaptando la
imagen de los hechos a las necesidades
del presente. Asi la experiencia vivida
se perpetiia en el tiempo pero no sera
la misma; estara renovada, alterada res-
pecto de su constitucion original” (Ibid.,
pag. 11). La re-valorizacién del presente
y con arreglo a los problemas del pre-
sente, la memoria colectiva suele ser un
campo de disputa entre diferentes agen-
tes con intereses encontrados. Por ende,
resulta conflictivo hablar en términos de
“memoria colectiva”, siendo mas acerta-
do hablar de “memorias colectivas”.

En tercer lugar, el presente histdrico
hace referencia a una escala temporal
corta que puede ir del presente inmedia-
toa una o dos generaciones anteriores al
momento de emprender la pesquisa his-
torica. Por ende, los hechos estudiados
por el historiador del pasado reciente o
del presente histérico, han sido vividos
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por €l directa o indirectamente, de alli
que la relacion sujeto-objeto se vea di-
namizada.

Estas tres categorias acarrean ciertos
efectos metodoldgicos a la hora de ade-
lantar la empresa investigativa, quiza el
mas destacado es el relativo al tipo de
fuentes empleadas, pues para el histo-
riador del pasado reciente, la memoria
constituye una fuente privilegiada de
informacién. Entonces, en este nuevo
campo de estudio las fuentes orales que-
daran en primer plano, se le dard ma-
yor peso a los sentidos que le otorguen
los sujetos a los hechos objetivados y
la triangulacion metodologica tendera
a ser mas rica. Todo esto, asegura Pes-
cader, ha tenido lugar en un ambiente
intelectual y social propicio que se ha
venido gestando en los dltimos afios,
una “cultura de la memoria”. Es decir,
hoy asistimos a una valoracién sin pre-
cedentes de la memoria y por efecto de
Sus usos.

La ensenanza de la historia
del tiempo reciente como
contramemoria critica: el caso
de la IED Eduardo Umana Men-
doza en la localidad de Usme

Ensenanza de la
historia reciente’

La ensefianza de la historia intenta al-
canzar el desarrollo de la consciencia
histérica, unavisién racional y critica del
pasado que explique el presente. Puesto
que la lectura del pasado y la influencia
que él tiene sobre cada persona configu-
ra sus actitudes y las acciones presentes,
entonces “los hechos recientes deberian
pasar a ocupar un primer plano en la en-
sefianza de la historia, desde que toda
interpretaciéon de los hechos actuales
depende de alguna representacién de
lo que ocurrié en el pasado” (Gutiérrez,
2005, pag. 1).

La hegemonia de una historia positivista
en la escuela (historia oficial, memori-
zada, repetida insistentemente en los
medios de comunicacion y en los ma-
nuales escolares) ha negado la historia
reciente y la comprension de los proble-
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mas sociales relevantes. A pesar de que
en ella se juegan diferentes conflictos
que ponen en cuestion los “sentidos del
pasado”; asi, “que su ensefianza permite
el andlisis de consideraciones éticas, po-
liticas y sociales que son problemiticas
y se constituye como un lugar contro-
vertido, de disputas, ya que las luchas
por el pasado son en realidad luchas por
el presente” (Funes, 2006, pag. 98). No
obstante, también existen experiencias
de la historia reciente llevadas a la es-
cuela.

Y a la hora de llevar la historia a la es-
cuela la “seleccion de los contenidos
o conceptos es uno de los puntos mds
complejos, ya que estos estaran relacio-
nados con los dispositivos didacticos a
emplear” (Parra, 2012, pag. 3). Respon-
den a una intencionalidad, en funcién
de un propésito educativo; permiten la
construccién de interpretaciones sobre
los periodos analizados; y facilitan la
definicion de rupturas y continuidades.

La dictadura Argentina, la democraciay
el terrorismo de Estado se han converti-
do en temas privilegiados de la ensefian-
za de la historia reciente en aquel pafs.
Abundan las apuestas didacticas para la
ensefianza de ésta temadtica: se trabaja
con testimonios, documentales, peli-
culas, realizacién de afiches, lectura de
escritos de diversa indole (Parra, 2012);
las noticias y medios de comunicacién?;
la historia de vida™; y el abordaje de las
efemérides del 24 de Marzo de 1976 (fe-
cha de instauracion de la dictadura)®.

Consideremos una experiencia profe-
soral en ensefianza de la historia, una
construccion amplia pero con el obje-
tivo de acercarse a la historia reciente,
nos interesa resaltar como se construye
la hilaridad conceptual. Se trata de la
enseflanza de la historia del siglo XX en
Argentina, donde se destacan recortes
temporales claros y precisos: 1880-1929;
1930-1955; 1955-1983. Durante el desa-
rrollo de estas secuencias, se reconocen
dos nudos conceptuales que se conside-
ran centrales: por un lado, la economiay
por otro, el Estado. Desde la experiencia
y el relato profesoral, estos dos nudos:
(...) son conceptos o conceptualizaciones

tan grandes, que permiten irse en el buen
sentido y tomar aspectos particulares,
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Cuando vemos Economia, por ejemplo,
los chicos tienen que saber que vamos a
estudiar, o vamos a tratar de ver, o anali-
zar o reflexionar desde el modelo agrario-
exportador, el modelo de sustitucidon de
importaciones y el modelo del neolibera-
lismo, entonces tenéis una linea de tiempo
ahf de tres grandes momentos econdmicos,
por asi decirlo, que son hasta el 30, hasta
el 75 aproximadamente y desde 1975 en
adelante. Por un lado el Estado, a mi me
permite como categoria politica que es, in-
troducir diferentes categorias, como puede
ser en Estado de bienestar y todo lo que es
programas despueés de los 50, pero a la vez,
también me permite entrar en la problema-
tica de derechos humanos que se toma con
la problemdtica del golpe del 76; entonces
esa categoria de Estado me permite que
los chicos vayan viendo a partir de esos dos
ejes, cdmo se va estructurando la materia.
Y cuando vemos Historia universal o euro-
pea, para decirlo de manera mas real, va-
mos a ser realistas en eso, desde el Estado,
se me permite ver el fascismo, el nazismo,
los totalitarismos y también me permite
ver la cuestién de la democracia. Entonces,
para mi esos dos grandes ejes, son los que
me estructuran la materia”. (Salto, 2012,
pag. 5).
Finalmente, al entrar la historia reciente
a la escuela, ésta se convierte en la trans-
misora de ciertos valores éticos vincula-
dos a la democracia o a lo politico. Los
historiadores, educadores y la escuela
ayudaran a construir un relato legitimo
de nuestra historia reciente y a difundir-
lo, y asi lideraran los deberes de la me-
moria.

Sobre nuestra experiencia
educativa como contramemo-
ria de la historia del tiempo
reciente

En una experiencia educativa que em-
prendimos en 2013 y 2014 en un Colegio
Distrital, observamos los imaginarios,
apreciaciones y posturas que tenfan los
estudiantes de noveno grado sobre las
problematicas actuales del pais, espe-
cialmente frente al conflicto social y ar-
mado y su relacién con el conflicto agra-
rio. Nuestros esfuerzos los dirigimos,
en un primer momento, a demostrar
la vinculacion de ellos con las distintas
dinamicas de la violencia. Luego, plan-
teamos algunos ejercicios para que ellos
hicieran evidentes sus valoraciones, co-

nocimientos y posturas sobre los acon-
tecimientos y actores de nuestra historia
reciente, que habian trastocado las vi-
das de ellos y de sus familiares o seguian
afectandoles.

Un taller que realizamos consistio en
completar un drbol genealdgico, no sélo
con los nombres de los padres, madres,
abuelos y abuelas de los estudiantes,
sino con el objetivo de reconocer espa-
cial y temporalmente las vidas de ellos
y ellas, buscando rastrear los lugares,
la experiencia y las razones que los han
llevado de un lugar a otro, hasta llegar
a Bogota.

Luego nos dedicamos a recoger algunos
relatos de estudiantes, padres y profesores
que nos contaron su relacion con distintas
vertientes del conflicto colombiano:

En la época de las haciendas en Usme,
relata un poblador histérico:

“esto era hermosisimo, porque ha sido una
zona que ha dado muchos frutos en cues-
tién, por ejemplo, la riqueza que tiene el
cultivo de papa, el cultivo de ganado...e..la
crianza de ganado digo. Cuando esta épo-
ca existia la hacienda del Hato, que era la
distribuidora, tenfa mucha fama porque se
decia que era la distribuidora para Bogotd,
distribuia la papa, la leche, la carne..” Tes-
timonio de don Emiliano, 2002, citado en
(Quintero & Casallas, 2014).

Otro poblador, conté como ocurrié la
formacién del barrio donde queda el
colegio, proceso que se conoce como la
parcelacion de las haciendas, iniciado
con la ley 200 de 1936:

“(...) esto se debe a don Arcesio Quiroga,
quien representabaa la cooperativa Covisu-
cre, quien junto a la firma Acodinco partici-
paron en la parcelacion y venta de los Iotes,
pensando en los habitantes que llegaron en
1984 [...] A través de la autoconstruccion y
autogestion logramos obtener los servicios
publicos. Antes se lavaba en la quebrada El
Piojoy dealli se trafa el agua, de los nacede-
ros” Testimonio de don Belisario en (Quin-
tero & Casallas, 2014, pag. 223).

Una estudiante también menciona pin-
celadas de su historia:

“(...) soy de Natagaima, Tolima, fui despla-
zada como a la edad de los 3 afios y en ese
proceso tuve que dejar de estudiar [...| perdi
dos afios de estudio, por eso es que a los 18
estoy en once cuando debi habersalido hace
dos anos. Llegué a un colegio distrital en la
localidad de Engativd, estudié también en



un colegio militar, en noveno decidi no se-
guir estudiando, entonces entré a otro cole-
gio, donde me enfoqué en la comunicacion
social, a informar a la gente de lo que estaba
pasando, la situacion interna y externa del
pais y de la ciudad [...] me enfoqué mucho
en lo que ya me habia pasado, en averiguar
qué era lo que habia pasado con los demas
vecinos y conocidos que teniamos en los
alrededores, por eso es que mi proyecto de
vida hoy es ser comunicadora social” Estu-
diante Johana Borda 102, en (Quintero &
Casallas, 2014, pag. 228).

Un profesor de sociales también nos
cuenta algunas caracteristicas de los es-
tudiantes que llegan al colegio, afirma:

“(...)aca los chicos vienen de muchas pro-
cedencias [...] hay mucho estudiante vic-
tima de desplazamiento, tenemos hijos
de reinsertados también, sobre todo del
paramilitarismo, por eso digamos estas
cosas hay que manejarlas con cierto tacto
;no? digamos pues porque el conflicto esta
aca precisamente [...] no solo las personas
que vienen como victimas, sino las perso-
nas que ya ha tenido cierto vinculo con el
Estado y cierto pacto con el Estado para
estar acd, entonces si hay de toda proce-
dencia, estd muy vinculado el conflicto ar-
mado en Colombia. Pero bueno ya que me
lo pregunta y yo me salgo un poco me pa-
rece particular hermano que estos chinos
tienen unas historias de vida muy compli-
cadas, pero yo me atreveria a decir que eso
no tiene tanto impacto dentro del colegio
;51?7 0 sea el colegio ha logrado establecer
un ambiente propio que... genera un espa-
cio diferente en relacion con lo que se vive
en el contexto ;si? yo diria que mas en el
contexto se siente la presion de la sociedad
colombiana y de las relaciones sociales en
Colombia, aca en el colegio se ha logrado
mediar esa cuestion” (Quintero & Casallas,
2014, pag. 229).

Cuando tuvimos un bosquejo de la ex-
periencia vital de los estudiantes y sus
familias, quisimos dar un paso adelante
y confrontarlos con los conocimientos y
posturas elaboradas que tenian sobre el
conflicto social y armado que ha pade-
cido el pais. Para ello, realizamos varias
intervenciones pedagégicas y diddcticas
en distintos momentos (juego de roles,
construccidon de una noticia, analisis de
un programa de television, apreciacion
de un documental sobre un intento de
restitucién en los Montes de Maria,
etc.). De esto sacamos varias conclusio-
nes, a saber:

1. Los estudiantes referencian los ac-
tores del conflicto pero no los dife-
rencian, hay unos imaginarios cons-
truidos sobre ellos por los medios de
comunicacién, que en cierta forma
generan desconfianza y enalteci-
miento.

2. La falta de una lectura politica del
conflicto social y esencialmente del
problema agrario.

3. El conflicto agrario ha sido reducido
por los medios de comunicacion a la
confrontaciéon de los actores arma-
dos.

4. En una localidad urbana-rural como
Usme hay un desconocimiento pro-
fundo del papel del campesino en la
sociedad y un desarraigo profundo de
la tierra. Ademas, en una zona histo-
rica en cuanto al problema de la tierra
y las luchas agrarias, los estudiantes
del curso parecen desconocer ese
pasado” Diario de Campo 003, 24 de
Abril del 2013 (Quintero & Casallas,
2014, pag. 230).

Notas finales, nuevos
comienzos... Promover un
nuevo uso publico de la
historia escolar, impugnando
los cédigos pedagoégicos y
crono-espaciales vigentes.

Las politicas educativas desconocen la
historia reciente como una necesidad
primordial y urgente, por lo tanto, no
ha sido objeto de un trabajo curricular
ni diddctico, sino que ha sido subordi-
nada por la vision que se configuré sobre
todos los conocimientos escolares desde
los afios noventa.

La ensefianza del conflicto social y ar-
mado no ha sido integrada a las ciencias
sociales escolares. La produccion del co-
nocimiento histérico sobre el problema
ha sido un decantado de conocimientos
tedricos llevados al escenario escolar. No
hay una preocupacién por acercar los
conocimientos historicos a los contextos
socio-historicos de los estudiantes.

A pesar de su relevancia para la com-
prension del pais, no se difunden tra-
bajos de tipo pedagdgico, que puedan
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involucrar explicitamente la historia re-
ciente en el curriculo, y particularmen-
te, el conflicto social yarmado (especial-
mente el caso expuesto sobre el conflicto
agrario), ni se orientan los trabajos de
investigacion y reflexién hacia el diseiio
de espacios de reelaboracién de la me-
moria social, desde las practicas de en-
seflanza de la historia y de las ciencias
sociales. Aunque existe una vinculacion
estrecha de los actores escolares con las
dinamicas y los efectos del conflicto in-
terno, las exigencias sociales y estatales
que se le hacen a la escuela, se orientan
a cumplir los requerimientos evalua-
tivos del sistema educativo, que busca
desarrollar habilidades y competencias
en el marco de un esquema estandari-
zado de educacién, y no se encuentra
en la agenda educativa, una politica de
incorporacion de la historia reciente o
de la memoria del conflicto social, y en
particular del conflicto agrario, ni como
tépico curricular, ni como objeto de tra-
bajo pedagégico.
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JAINVILLE, Jean. (2004). Memorias en conflicto. Aspec-
tos de la viclencia politica contemporanea. Editorial
Institut frangais d'études andines.

4 Por la cual se dictan disposiciones para la rein-
corporacion de miembros de grupos armados
organizados al margen de la ley, gque contribuyan
de manera efectiva a la consecucion de la paz na-
cional y se dictan otras disposiciones para acuerdos
humanitarios. En httpy//www fiscalia.gov.cofiyp/
wp-content/uploads/201 2/05/Compilaci%C3%B3n-
Normativa-2010.pdf (Consultado el 17 de abril de
2015).

5 Porla cual se dictan medidas de atencidn, asistencia
y reparacion integral a las victimas del conflicto
armado interno y se dictan otras disposiciones, En
http/fwww.unidadvictimas.gov.co/normatividad/
LEY+DE+VICTIMAS. pdf (Consultad el 17 de abril de
2015).

6 Cuyo proposito es *(...) garantizar la creacién y el
fortalecimiento de una cultura de paz en Colombia,

establézcase la Catedra de la Paz entodas las institucio-
nes educativas de preescolar, basica y media como una
aslgnatura independiente” Asimismo, "La Catedra de la
Paz tendrd como objetiva crear y consolidar un espacio
para el aprendizaje, la reflexion y el didlogo sobre |a cul-
tura de |a paz v el desarrollo sostenible que contribuya
al bienestar general v el mejoramiento de la calidad
de vida de la poblacion®y“serd un espacio de reflexién
y formacién en torne a la convivencia con raspeto,
fundamentado en el articulo 20 del Pacto Derechos
Civiles y Politicos”. En http://wsp.presidencia.gov.
co/Normativa/Leyes/Documents/LEY%201732%20
DEL%2001%20DE%20SEPTIEMBRE%20DE%202014.
pdf (Consultado el 17 de abril de 2015).

Porello, la ensenanza de la historia reciente implica un
didlogo disciplinar, la caracterizacion de los contextos,
el reconocimiento de los sujetos v |a convergencla de
distintas formas de ensefanza en toro al abordaje
del pasado vy sus vestigios en |a piel: heridas fisicas,
emocionales, simbdlicas y politicas. Heridas de las
cuales no escapa guien investiga, ensena o aprende.
Los presentes singulares de distintas partes del mundo
afectades porla Segunda Guerra Mundial (desarrollada
entre 1939 y 1945) coinciden en la impasicion y es-
tructuracion de un dispositive pedagogico de poder
basado en el terror. Mantegazza {2006) desarrolla esta
tesis en su estudio sobre los campos de exterminio
como escenarios de erradicacion de humanidad,
donde se evidendiaban distintas fases de conculcacién
y ejecucion del crimen v, paralelamente, se percibla
un campo de formacién de los individuos basado en
la imposicién de una serie de estrategias espaciales,
temporales, simbaolicas; corporales, materiales y
sociales, en suma: rituales que gobiernan e instruyen
a los sujetos. En ORTEGA, Piedad; MERCHAN, Jeritza
& VELFZ, Gerardo, (2014). "Ensefanza de la historia
reciente y pedagogia de la memaoria: emergencias de
un debate necesaric” Revista Pedagoglay Saberes No.
40. Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.

Hobsbawn, Citado por (Funes, 2006).

*(...) utilizar los medios masivos de comunicacion
coma fuente historica nos invita a pensar una vez mds
que la ciencia gue ensefiamas es fruto de una cons-
truccion y que al pasado lo conocemos Unicamente
por sus rastros” (Funes & Lozzia, 2012),

*(...) parte del andlisis de la vida de un hombre signifi-
cativo de la historia y a partir de ella intenta reconstruir
y conocer el contexto y la época histdrica en su
conjunta. .. Tiene cuatro etapas de aplicacidn a saber:
1"Seleccion y andlisis de la biografia, 2° indagacion v
cuestionamiento al proceso historico, 37 clasificacion
y ordenarniento de la informacion v 4° Integracion de
grupos y trabajo conjunto® (Verstraete, 2012, pag. 5).

Brizuela (2012) se interroga por la necesidad de
replantear el significade que debe atribuirsele a las efe-
mérides, en especial, a aquellas que hacen referencia
al pasado reciente, ya que las celebraciones del 24 de
Marzo se han convertido en “la simple reproduccion
de matrices ininteligibles y desvinculadas del trasfondo
histérico’
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Estanislao Zuleta

{Medellin, 1935 — Cali, 1990)

Filésofo, escritor y pedagogo universitario.
Dicté cétedra magistral en el Centro Psicoa-
nalitico Sigmund Freud de Cali. Fue autodi-
dacta y recibic el Doctorado Honoris Causa
en Psicologfa, de la Universidad del Valle en
1980. Realizo investigaciones economicas y
sobre |a violencia en Colombia, Fue Asesor
de las Naciones Unidas para los Derechos
Humanos, y fundé varias publicaciones,
entre ellas, las revistas Estrategia,

Junio y Ruptura.
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Tomado de: Grupo interdisciplinario de
estudios UPTC (1990). “Estanislao Zule-
ta 1935-1990”. Ediciones la rana y el dgui-
la. Tunja.

Democracia y logica

La democracia es dificil de definir; tie-
ne una larguisima historia. Grecia te-
nia, a su modo, una democracia. Era
una sociedad esclavista; pero, desde el
punto de vista ideoldgico, era pluralis-
ta. Aunque habia limitaciones, se podia
ser partidario de un materialista, de un
idealista, de Herdclito o de Parménides,
sin que por ello pasara algo. A algunos
que fueron demasiado lejos en su dureza
racionalista les ocurrid algo, como a So-
crates. El caso de Anaxagoras no fue tan
grave; aunque de todas maneras lo ex-

democratica
la educacion

pulsaron por haber dicho que el Sol no
era mas que una piedra ardiente, y como
éste estaba ligado a todos sus mitos, la
definicién resulté demasiado dura para
el publico griego. Esta imagen de la de-
mocracia es supremamente limitada y
esta restringida a una parte minoritaria
de la poblacién; sin embargo, es funcio-
nal e importante. Importante porque
probablemente en la democracia estd el
origen de la ciencia.

El hecho de que los griegos no tuvieran
un dogma intocable, un gran texto sa-
grado (el Cordn, la Biblia, los sermones
del Buda o cualquier otro) con relacién
al cual pudieran ser tratados ya no de
verdaderos o falsos sino de herejes u
ortodoxos, no conllevé una limitacion
inmensa de su pensamiento.
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Desde luego, habia religiones griegas
y, sobre todo, la mitologfa griega; pero
estaban los poetas (Homero, Hesiodo),
que no suelen ser perseguidores, y no
habia dogmas en manosdeuna castaque
tuviera un poder real. Esto es interesan-
te. ;Por qué? Es la libertad la que origina
la logica y la que da lugar a la ciencia,
no al revés. Con perdon del Evangelio
de San Juan, la idea de que “la verdad os
hard libres”, seria mejor invertirla. Tal
vez es la libertad la que nos obligard a
ser verdaderos, porque tendremos que
discutir y, como no podemos imponer
una autoridad intocable, tendremos que
aprender a demostrar. Aprender a de-
mostrar, porque no se puede imponer,
es decisivo para la ciencia.

Antes de los griegos ya habia ciencias;
los egipcios, por ejemplo, tenfan una
geometria practica y conocian la mane-
ra de reducir areas de diversas dimen-
siones a una unidad de medida y ma-
nejaban la geometria plana muy bien;
prueba de ello son sus canales y pirdmi-
des. Pues bien, la practicidad de estas
ciencias no fundadas por los griegos y
la necesidad de la demostracién (como
en la geometria euclidiana, que proce-
de sistematicamente, punto por punto,
y resulta accesible para cualquiera que
siga el proceso) sirvio para que el saber
no fuera propiedad de una casta ni que
estuviera escondido en libros herméti-
cos, sino para que, al contrario, fuera un
saber abierto.

La ciencia es democrdtica, porque la
democracia es su origen, y por eso, la
idea de “ciencias ocultas” es una contra-
diccién en los términos, como el hielo
frito. La ciencia es abierta; la ciencia es
accesible; el proceso puede ser largo,
pero no estd en manos de ninguna casta
cerrada. Es importante ver que esa ne-
cesidad de discutir genera la légica. La
légica termina por ser la matriz de todas
las ciencias.

En El Sofista o del Ser, de Platén, uno ve
nacer la logica. Los sofistas pretendian
que cualquier cosa se puede demostrar;
en cierto modo, esa es una dura forma
de escepticismo. El escepticismo se po-
dria expresar en una férmula muy sim-
plista, diciendo: “No hay verdades, sélo
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“...La ciencia es abierta; la ciencia es accesible; el
proceso puede ser largo, pero no esta en manos de
ninguna casta cerrada. Es importante ver que esa
necesidad de discutir genera la légica. La légica
termina por ser la matriz de todas las ciencias...”

hay verosimilitudes”; asi, cualquiera que
tenga la habilidad en el discurso puede
demostrar lo que quiera.

El problema no seria de verdad o false-
dad, sino de habilidad. En realidad, en
las discusiones y en la politica habria
una lucha entre habiles y torpes en la
que ganan los habiles, mds o menos
como en la guerra. “Verdadero y falso”
no existirian, serian solo uno de los mé-
todos encontrados para tratar de seducir
y conseguir seguidores. Todas las formas
que llamamos argumentacion, en el
fondo no serian mas que formas, desde
luego sutiles, elaboradas y preciosistas,
de seduccion; lo que se quiere es seducir,
no habia mas que seduccién.

Precisamente, los sofistas eran muy ha-
biles. El mas habil de todos es Calicles,
(creo que lo inventd Platén, porque no
hay ninguna otra fuente sobre él), quien
propone, mientras discute con Sécrates,
en El Gorgias:

Tii pretendes defender la verdad, pero en el
fondo tii, como todo el mundo, lo tnico que
quieres es el poder y el placer. Pretendes que
no es asi, sostienes que persigues la verdad
porque eso hace que la gente quede desar-
mada ante ti y te siga, con lo cual consigues
precisamente mucho poder, que es lo que
buscas; yo busco el placer y el poder y no
lo niego.

;Cémo encontrar una réplica a eso?
Una especie de psicologismo antes de
la letra, una especie de voluntad de
dominio antes de que se haya inventado
la voluntad de dominio, una critica de
la nocién de verdad.

Los sofistas eran asi; habia muchos
otros, por ejemplo, Protagoras, quien
decia que “el hombre es la medida de
todas las cosas”, que lo que cada uno ve
en el mundo, ése es el mundo para él, y

ningtin otro tiene derecho alguno a de-
cir que eso que aquél ve no es el mundo
porque el mundo es el que él ve y por-
que el mundo que €l ve también es el
mundo para él. Discutir con los sofistas
era duro.

Democracia y tragedia

La libertad produjo muchas cosas en
Grecia: la ciencia y también la tragedia.
La carencia de un referente absoluto de
un texto sagrado, de un dogma, produ-
ce angustia, porque cada cual tiene que
buscar en qué creer, buscar una guia
para su accion, decidir su vida. La de-
mocracia no es un deseo facil de tener;
es muy facil elogiarla, pero es muy dificil
aceptarla en el fondo, porque la demo-
cracia es angustia, es aceptacion de la
angustia. Porque es angustiante tener
que decidir por si mismo, ya que se pue-
de entrar en conflicto al escoger entre
dos cosas deseadas e incompatibles: ésa
es la tragedia. La tragedia no consiste en
que ocurra una cosa triste, horrible o es-
pantosa: la muerte de un nifio amado no
es una tragedia; es una cosa espantosa,
dolorosisima, pero no es trégica.

La tragedia ocurre cuando uno estd ante
dos cosas que considera vadlidas, pero
que resultan contradictorias. Antigo-
na, por ejemplo, cree en las leyes de la
ciudad (los griegos tenian un aprecio
inmenso por la ciudad; la ciudad era
parte de su identidad; como nosotros
hoy dificilmente podriamos imaginar,
ser ateniense era parte del propio ser;
en el caso de Antigona, ser tebana, no
comparable a lo que hoy podria signifi-
car ser bogotana o de Medellin, sino algo
que definia de manera mds honda, mas
intima, mas que la familia), pero tam-
bién queria muchisimo a sus hermanos



y ellos se vinieron contra la ciudad. Si
su situacion resulto tragica fue precisa-
mente por presentarsele dos problemas
incompatibles: las leyes de la ciudad ha-
cian que su hermano no pudiera ser en-
terrado, tendria que ser dejado a las aves
en el campo; ella, por su amor fraterno,
queria hacerle los honores del entierray
llorarlo, ejercer su derecho a hacer esto.
Entonces, se enfrentd al rey de Tebas,
con palabras inolvidables:
Sé que estaba prohibido hacer lo que hice,
pero las leyes que segui no son las leyes de
la ciudad; también lo sé: no son las leyes
que tu dictas, porque no son ni de hoy ni de

ayer sino de siempre, porque estdn escritas
desde siempre en el corazén humano.

Sabe que esas palabras le costaran la vida
y, de hecho, es asi. La tranquilidad y la se-
guridad de una autoridad indiscutible es
muy grande, y la angustia de no tenerla,
también lo es: produjo la tragedia griega.

En una estructura ética diferente, muy
garantizada y definida, como en el caso
de Abraham, no hay tragedia. Abraham
tiene una guia absoluta: “lo que diga
Dios”. El se siente guia de su pueblo,
acompafiado y elegido por Dios. Cuan-
do llega a Egipto, ocurre un hecho sobre
el cual los griegos habrian escrito quién
sabe cuantas tragedias. Al faraon le gus-

ta la esposa de Abraham, Sara; enton-
ces, éste la hizo pasar por su hermana
y la entreg6 al harén del faraén, porque
su deber era llevar a su pueblo a Egip-
to para que pastaran alli sus ganados y
no perecieran en la sequia. Su deber era
muy claro porque era una orden divina:
Abraham no tenia dudas y no tenia que
inventar su conducta ni decidir entre
dos cosas -ambas amadas- porque es-
taba guiado.

Doy esos ejemplos muy antiguos para
tratar de explicar esa primera y curiosa
definicién: Democracia es angustia, es
aceptacion de cierto grado de angustia.
Pensar por si mismo es mds angustioso
que creer ciegamente en alguien, nom-
brar algtn lider, algtin guia (cualquiera
que sea el nombre que le demos: Hitler,
Mao Tse-Tung, Khomeini), genera un
entusiasmo enorme, libera de la angus-
tia, de la responsabilidad, de la duda de
si lo que estoy haciendo realmente estd
bien hecho o no. “El lo dijo, est4 bien he-
cho: asemos a todos los judios”.

Dostoievski escribié unas paginas inol-
vidables: La leyenda El Gran Inquisidor,
en las que cuenta cémo, en el fondo, las
tres tentaciones que hizo el demonio a
Cristo entrafian el conocimiento mas
profundo de la humanidad:

EDUCACION Y CULTURA

Le propuso el poder: lo llevé al monte
mas alto, le mostré todos los paises y
le dijo que fuera el rey de todos. Cris-
to se nego a ello.

* Le propuso que los satisficiera: con-
vierte las piedras en panes.

* Le propuso que les mostrara el mila-
gro, lo incomprensible, lo increible:
que se tirara a unabismoy los dngeles
lo recogieran.

Esas tentaciones son deseos profundos
del hombre: queremos poder creer en
algo, atn sin entenderlo; mejor: para
poder creer en algo verdaderamente, es
no entendiéndolo como lo logramos.
No creemos que los tres dngulos de un
tridngulo suman dos rectos: para eso no
necesitamos fe, porque cualquiera pue-
de demostrarlo. Es lo incomprensible lo
que exige fe; por eso, el hombre la ne-
cesita.

En el hombre hay profundas tendencias
arcaicas contra la democracia vy, si que-
remos defenderla realmente, comence-
mos por reconocer su dificultad y por
reconocer que nuestros origenes no fue-
ron democraticos.

Democracia es maduracién, superacién
de nuestros origenes, y nuestras tenden-
cias a regresar a lo arcaico estan siempre

Fotografia - Alberto Motta
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presentes. Si un pueblo tan evoluciona-
do como el aleman (después de haber
producido a Goethe, Marx, Beethoven
y Kant) salié casi como un solo hombre
detrds de semejante bobiloco, esto deja
ver que la democracia es fragil. Su fragi-
lidad procede de que, para nosotros, es
dificil aceptar el grado de angustia que
significa pensar por si mismo, decidir
por si mismo, reconocer conflictos.

Democracia es modestia

Hay otro asunto, bastante mas dificil
de lo que se suele creer: democracia es
modestia. Esto implica admitir que la
pluralidad de pensamientos, opiniones,
convicciones y visiones del mundo es
enriquecedora; que la mia no es segura
porque su confrontacién con otras pue-
de hacérmela cambiar o, bien, enrique-
cérmela; que la verdad no es la que yo
tengo en la mano; que la verdad sale del
debate, del conflicto; que el pluralismo
no hay que aceptarlo resignadamente,
dado que los hombres, por desgracia,
no marchan al unisono como los re-
lojes, ya que no podemos ajustarlos y
tenemos que aceptar ese hecho; que la
existencia de diferentes puntos de vista,
partidos, convicciones, debe llevar a la
concepcion del pluralismo con alegria,
con esperanza de que mejorard nuestros
puntos de vista o nos permitira llegar a
otros mejores.

En realidad, no hay ningtin enfoque
total, ninguna mirada que globalice el
paisaje humano en su globalidad, por-
que se completan y se combaten a la vez.
Entonces, podriamos dar esta segunda
definicién: democracia es modestia,
disposicién a cambiar, disposicién a la
reflexion autocritica, disposicién a oir al
otro seriamente.

Kant, que para su épocay para la nuestra
fue un gran maestro de democracia, no
amaba en absoluto el concepto de tole-
rancia; no le gustaba, le parecia que era
un concepto muy pretensioso porque
parece implicar esto: “yo sé que tengo la
razoén, pero tolero las opiniones de cual-
quier otro”. El concepto de tolerancia no
le parecia especialmente fuerte ni ade-
cuado para hablar de democracia, que,
al contrario, es sentir alegria porque
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haya diferencias entre nosotros y tener
la certeza de que, a pesar de que nosva a
llevar a conflicto y no nos va a conducir
a unanimidad alguna, si nos va a enri-
quecer.

Esto me da pie para ensayar otra defini-
cién: Democracia es respeto. Pero respe-
to no quiere decir lo que cierta ideologfa
liberal imagina: “dejar que todo el mun-
do piense lo que le da la gana”. Ese tipo
de respeto podria ser un mosaico de mi-
crodogmatismos en el que cada cual tie-
ne su dogmatismo y respeta el ajeno con
tal de que no se metan con el suyo; como
en esas fastidiosas conversaciones de
café en que hay tres personas con ideas
distintas y fijas y toleran que uno hable
de su mania de la aviacién y lo dejan ha-
blar un rato, con tal que después se calle
y los deje hablar; a otro, de la caceria; yal
otro, que oye bostezando, de su novia; y
donde, por consiguiente, no hay ningun
didlogo: hay tres mondélogos.

corroborada. Esa es una disputa muy
distinta a las guerras, en las que el que
pierde nunca gana.

Sin embargo, el respeto implica tomar
en serio el pensamiento del otro, hasta
el punto de debatirlo, tratando de saber
qué grado de verdad tiene; debatir no
s6lo desacreditando su punto de vista,
al aprovechar los errores que cometa o
los malos ejemplos que dé, para ganar la
discusién con ese estilo parlamentario,
sino debatiendo efectivamente. Eso es
respeto.

Dificultades de la democracia

Un criterio asi es supremamente exigen-
te; por lo tanto, un concepto como el de
democracia reclama mucho de nosotros.
Al dar una idea no muy superficial de de-
mocracia (el coro general de que todos,
aunque estemos en desacuerdo total,
somos partidarios de la democracia, es

"...La democracia no es un deseo facil de
tener; es muy facil elogiarla, pero es muy dificil
aceptarla en el fondo, porque la democracia es
angustia, es aceptacion de la angustia...”

Respeto significa, en cambio, tomar en
serio el pensamiento del otro: discutir-
lo, debatir con él sin agredirlo, sin vio-
lentarlo, sin ofenderlo, sin intimidarlo.
Pero defender el pensamiento propio y
no hacer este pequeiio pacto de respe-
to de nuestras diferencias, sin discutir
nada porque creemos que esto no es
respeto, es contrario al verdadero res-
peto, que nos exige defender nuestro
punto de vista, sea equivocado total o
parcialmente. Esta idea es tan vieja que
ya esta enunciada por Platén en la Carta
Séptima a los amigos de Dién de Sira-
cusa: en un debate seriamente llevado
no hay perdedores, ya que quien pierde
gana: sostenia un error y salié de él y esa
es una ganancia; quien gana no pierde
nada: sostenia una teoria que resulté

falso), es mas sano hablar de sus dificul-
tadesy de todo lo que cada uno de noso-
tros tiene en contra de ella, porque nues-
tro origen, el de todos, fue dogmatico.

Los psicoanalistas sostienen que todos
fuimos dogmaticos, porque los padres
-seres que para nosotros son esencia-
les- nos lo ensefiaron todo. Como el len-
guaje, que no es neutro porque no viene
solo, nunca es simplemente denotativo
porque no se reduce a nombrar las cosas,
ya que estd cargado de interpretacion:
las designa como buenas y malas, nos
hace un mapa del mundo completamen-
te valorado. Es nuestro dogma inicial.

Tal vez, siempre tendremos la afioranza
de una palabra inobjetable, por ejemplo:
«patria», a la que podamos atenernos
como alguna vez lo hicimos al aprender



a hablar, a la palabra de la madre. Después todos pasamos
por una crisis, descubierta por Pieraul Agnet, que ella Ila-
ma «Prueba de la Duda»: el descubrimiento progresivo y
doloroso de que aquellos monstruos sagrados de nuestra
infancia eran personas comunes y corrientes, que podian
equivocarse y que muchas de sus opiniones eran dudosas
o sencillamente erradas. Esto nos puede provocar resenti-
miento, rebelion, dolor, o llevarnos a buscar un reemplazo.
Entonces, nos decimos que no eran ellos; pero si es Mao
u otro lider que elijamos. En nosotros, el dogmatismo es
lo arcaico y la democracia no nos viene espontdneamen-
te, sino como conquista, como aceptacién de la angustia,
como aceptacion de la duda, de la duda sobre si mismo, de
pasar por la prueba de la duda.

Se han hecho descripciones muy notables sobre este pun-
to. No pienso extenderme en él porque amerita una larga
disertacién. Quiero indicar que nuestro origen mismo es el
dogma, independientemente de donde nacimos y del trato
que nos dieron, por bondadoso y libertario que haya sido.

En el desarrollo progresivo de la democracia, es necesaria
una afirmacién positiva, no una afirmacién resignada.

La democracia es necesaria porque es la forma menos mala,
porque la unanimidad nunca se consigue: se impone, y en
realidad ni siquiera se impone porque hay cosas que no se
pueden imponer. Alguna pequefia reserva de libertad tiene
el hombre en las peores circunstancias: bajo la dictadura

mds atroz, bajo la tortura. El tirano puede en esas condi-
ciones, obligarnos a decir o a hacer cualquier cosa: arro-
dillarnos, llorar; pero hay dos cosas a las que nadie puede
obligarnos: a pensar y a amar. Todo tirano fracasa en esta
empresa, ya que cualesquiera que sean los métodos que
emplee para obligarnos a pensar como él, no lo lograr si no
lo deseamos; si por temor a la angustia que significa pensar
por nosotros mismos, llegamos a pensar como el tirano, lo
convertimos en un nuevo idolo. Pero, que nos pueda obli-
garapensary a amar, eso 110; a no ser que nosotros lo desee-
mos, lo cual es muy frecuente,

Fue Dostoievski quien dijo: “Los hombres no habrian pade-
cido tanto la esclavitud y tantas formas de esclavitud, si no
amaran tanto sus cadenas”.

Hay que reconocer este otro aspecto del asunto: la adhesién
a la democracia la logramos en lucha con nosotros mismos,
contra nuestra formacién arcaica, contra nuestros anhelos
de seguridad, de dogma, de idealizar a alguien de tal ma-
nera que no nos quepan mas dudas, de despojarnos de la
responsabilidad de la decision y de la dificultad que implica
el pensar por nosotros mismos.

Por esta lucha, la democracia es fragil, es dificil de alcan-
zar. Es mejor comenzar por ahi: reconociendo que es as;
probablemente, conocer su vulnerabilidad y su fragilidad,
que la historia nos muestra de manera tan dramdtica, nos
prepara para amarla. Cudntas bellas causas han terminado
en la idolatria por un caudillo.

Ravist

e Revista




Democracia y educacion.

Trataré de vincular el problema del res-
peto por el otro con algunos aspectos
de la educacion, tema primordial, si se
describe de una manera muy corta pero
mas o menos compleja el problema de la
democracia.

Es posible preguntarse como la educa-
cion podria ser democratica. Uno de los
criterios que condujeron al hombre a la
ciencia fue, precisamente, la necesidad
de demostrar algo; Platon lo sostiene
asi, en la polémica con Calicles y con el
Sofista.

Encontré que habia cosas efectivamen-
te indiscutibles; entre ellas, la teoria de
la contradiccion. La teoria de la con-
tradiccion, piedra angular de la logica
(Platon no desarrollo la légica, lo hizo
Aristoteles, aunque Platon si dio ele-
mentos basicos para ello), al final de
El Sofista, dice asi: “Dos proposiciones
contradictorias sobre el mismo objeto,
al mismo tiempo, desde el mismo pun-
to de vista y en las mismas relaciones,
no pueden ser ambas verdaderas”. Esa
es la primera proposicién que Platon
considerd innegable.

Al hablar de objetos distintos, podemos
decir dos cosas contradictorias, verda-
deras ambas, porque estamos hablan-
do de cosas distintas. En casos simples,
esto es evidente; en casos complejos no
lo es tanto, y hay que saber si se trata
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realmente del mismo objeto. En una
polémica entre un marxista y un liberal,
por ejemplo, ambos son partidarios de
la libertad; sin embargo, continuamen-
te formulan proposiciones contradicto-
rias; pero no estan hablando del mismo
objeto porque le dan el mismo nombre
a concepciones distintas: el marxis-
ta llama «libertad» a un desarrollo de
las posibilidades humanas basado en
determinada organizacion econdmica
que permitiria a todos cierta igualdad y
ciertas condiciones. El liberal llama «li-
bertad» a la libertad de expresion, a la
libertad de prensa. Este tipo de diferen-
cias es posible que resulten, al final, me-
nos incompatibles de lo que hoy se cree,
o complementarias y no incompatibles.

Cuando Platén dice el “mismo objeto”,
esnecesario definirlo bien: podemos de-
cir, de un ser, que es muy pequefio y que
es muy grande porque pudo haber cre-
cido; pero no podemos decirlo al mis-
mo tiempo y desde el mismo punto de
vista, porque las cosas pueden resultar
completamente diferentes si estan vis-
tas desde distintos angulos. Para ilustrar
esto, me gusta contar con la siguiente
anécdota: “Animales inofensivos: el ti-
gre, el ledn y la pantera; animales alta-
mente peligrosos: la gallina, el gansoy
el pato” —decia una lombriz a sus hijitos.
Desde el punto de vista de la lombriz,
es asi. Se puede decir que un hombre es

Fotografia - Alberto Motta

muy pequeiio o que es muy grande: si lo
relacionamos con un elefante, es muy
pequefio; si lo hacemos con una hormi-
ga, es muy grande; pero, estableciendo
relaciones de ese hombre con un mismo
objeto, no podemos decir ambas cosas.

Elaborada rdpida y minimamente, la
teoria de la contradiccién supone exi-
gencias basicas: dos proposiciones con-
tradictorias formuladas sobre el mismo
objeto, al mismo tiempo, desde el mis-
mo punto de vista y en la misma rela-
cidn, no pueden ser verdaderas ambas.

La ldgica es una ciencia reflexiva, por-
que nos hace conscientes de lo que todos
sabemos; en ese aspecto es como la gra-
matica. Ahora bien, es muy interesante
hacer la observacion e incluso la practica
(alguna vez lo intenté) de lo que podria-
mos llamar «ensefiar 16gicaa nifios». Hay
varios juegos posibles y muchas pregun-
tas posibles para realizar esta practica;
pero lo que se da alli no es propiamente
que les estemos ensefiando logica, sino
haciéndolos conscientes de que la saben
(es importante conseguir nifios del mis-
mo nivel lingiiistico, que generalmente
son de la misma edad o de edades muy
parecidas, para mantener vivo su interés
en los problemas que planteamos).

Las 16 proposiciones de Aristoteles -ma-
ravillosa conquista del genio griego, ma-
triz de toda ciencia, tan famosas e impor-



tantes como para que, segin Bertrand
Russell, toda la matemdtica moderna
siga funcionando con ellas- los nifios las
saben todas. El problema planteado es
hacer al nifio consciente de que sabe 16-
gica en concreto. Para dar un ejemplo: un
nino de cuatro anos, sentado al lado de su
madre; si llaman al teléfonoy le decimos:
¢por qué no vas a contestar, que debe
ser tu mama?, el nifio se rie y dice que la
madre no puede ser porque ella est4 ahi.
El conoce la no ubicuidad; pero no la co-
noce con ese término: sabe que la misma
persona no puede estar en dos lugares al
mismo tiempo.

La complicada teoria de la causalidad,
que Aristoteles plantea en su Fisica, la sa-
beny, si se les expone de una manera sufi-
cientemente sencilla, les gusta ver que se
puede generalizar y comenzar a hacer el
juego de clasificar el mundo por las cau-
sas; es decir, en una forma muy sencilla,
podria hacerse asi: Hay cosas que nacen:
los pollitos, los nifiitos, los arbolitos. Hay
cosas que se hacen: los pocillos, las sillas,
las mesas, los vasos. Y hay cosas que se
forman: las piedras, los rios. Sélo hay tres
tipos de cosas: las que nacen, las que se
hacen y las que se forman.

En bachillerato hacen ver la légica de
Aristoteles complicada, y no lo es; cual-
quier nifio la sabe, le gusta mucho y la
alcanza generalizando lo que sabe y que
ya estd en él. En nosotros no sélo hay un
anhelo de dogma, sino también un prin-
cipio de pensamiento y un principio de
légica inscrito en el lenguaje, en el dia-
logo, y las formas que desarrolla ahora la
ética politica més elevada -por ejemplo,
los tltimos libros de Agnes Heller, de Ha-
bermas— también estdn en nosotros.

:Qué hacer?

En el didlogo, procedemos a ponernos en
el lugar del otro; tenemos que identifi-
carnos de algtin modo con él, para saber
como podemos hablarle y qué impresion
le va a dar lo que vamos a decirle; tene-
mos que pasar a una identificacién con
el otro; entonces, el problema de una
ensefianza en la que se sienta el enrique-
cimiento y se dé una gran amplitud a la
espontaneidad, es supremamente im-
portante en cualquier nivel educativo.

Otro problema de primera importan-
cia es la racionalidad en la educacidn:
el discurso del maestro no debe ser
dogmatico. Cualquier discurso puede
ser dogmdtico; no es necesario que el
tema sea la religion: se puede hablar
de aritmeética y serlo. No podemos ser
mas dogmaticos si, al ensefiar las leyes
de la multiplicacién y decir que menos
por menos da mds, el alumno pregun-
ta: ;por qué?’, y respondemos: “porque
si, ¥, si no, te rajas”. Dogmaticos, porque
no intentamos demostrar, y la demos-
tracion es una gran ensefianza de la de-
mocracia porque implica la igualdad: se
le demuestra a un igual; a un inferior se
le intimida, se le ordena, se le impone;
a un superior se le suplica, se le sedu-
ce, o se le obedece; pero a un igual se
le demuestra, y la demostracién es una
leccién préctica de tratar a los hombres
como nuestros iguales desde la infan-
cia. La espontaneidad es buena, pero
también hay otras cosas buenas: la nor-
matividad, entre otras, depende de qué
reglas seguimos. Hay normas comunes
a todos, son prerrequisitos para que nos
entendamos y, con respecto a ellas, no
podemos tomarnos libertades. La sin-
taxis, por ejemplo: yo no me puedo to-
mar la libertad de saltar por encima de
la sintaxis de la lengua que hablo, por-
que si digo: “ayer iré aqui’, aunque hable
muy libremente, no dije nada, porque
la sintaxis me obliga a usar la coheren-
cia: puedo decir: “marfiana vendré aqui”
o “ayer fui alld”, pero debo escoger una
coherencia normativa.

Hay otras cosas impuestas a los nifios,
que también nos impusieron a todos y
no son malas; algunas son perfectamente
arbitrarias. Lo arbitrario, no siempre es
malo; sencillamente suele ser necesario.
El léxico es impuesto y arbitrario. El nifio
preguntara: ‘;por qué se llama un vaso
asi?”; uno sélo puede decirle que es asi,
no hay explicacién, se llama «vaso»; ar-
bitrariamente, podria llamarse «glaso»,
o de otras mil formas, pero es necesario
que se llame de algin modo si queremos
entendernos, por eso se llama «vaso».

Nos imponen un nombre (a veces horri-
ble), pero seria peor que no nos pusieran
ninguno y nos permitieran su escogencia

EDUCACIGN Y CULTURA.

en la juventud y, mientras esto pasa, nos
llamaran «nifio»; eso seria la preparacion
de un esquizofrénico, porque la identi-
dad misma se nos impone y nos la im-
ponen por identificacion y oposicion con
los demas. No toda imposicién es mala ni
toda norma es mala; hay que perderles
el miedo. El nifio necesita de los juegos
sencillos para aprender a hacer los com-
plejos. Por una parte, necesita que su es-
pontaneidad se exprese sin temor y, por
otra, que se le pongan tareas en las cuales
pueda fallar. Cierta educacién libertaria
puede tender a convertir la educacién
~diciéndolo en una forma un poco vul-
gar- “en darle coba a los nifios dejando
que pinten como quieran y lo que quie-
ran”. Esto estd bien de momento, pero si
solo seguimos por ese camino, diciéndo-
les que todo lo que hacen es sensacional,
que esta muy bien, que es muy expresivo
y muy bello, no les ensefiamos a pintar
y tampoco les ensenamos a fracasar. En-
seflanza importantisima en la vida, “una
ensefanza que no ensenara a fracasar -
dijo Freud- seria como mandar a alguien
a una expedicién al polo norte con un
mapa de lagos italianos”. Serfa una mala
preparacion para la vida que van a llevar
en la realidad.

Ademads, si no se tiene la oportunidad de
fracasar, tampoco se tendrd la oportuni-
dad de triunfar, de vencer una dificultad
y sentir satisfaccién por ello. Si no les
dejamos actuar con aquella espontanei-
dad, que también es buena, sino que les
imponemos una tarea (pintar un perrito,
un vaso o cualquier cosa), debemos po-
der decirles, con toda franqueza, si les
quedd mal o no, para que puedan tener
la alegria de que les haya quedado bien,
que triunfaron sobre sus dificultades y no
sientan que les estamos dando coba.

En la educacion, es importante adquirir
el amor a vencer las dificultades reales;
quien lo logra estd mas lejos que nadie de
la droga, porque no hay pildora alguna
de la victoria (hay euforizantes, tranqui-
lizantes, desinhibidores), no hay pildora
que dé la felicidad de haber vencido con
esfuerzo, con trabajo. Quien mas ama ese
tipo de felicidad, estd mas lejos de bus-
carla en el consumo y de convertir el di-
nero en un Dios que lo permite.
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Tomado de: http://www.clacso.org.ar/difusion/galeano_z015/1940_2015_completo.html

1 ste bello y poderoso texto fue leido por Eduardo Galeano en la sesion magistral

de clausura de la VI Conferencia Latinoamericana y Caribena de Ciencias So-

. ciales, llevada a cabo del 6 al g de noviembre de 2012 en la Ciudad de México.

Mds de 5 mil participantes, gran parte de ellos jévenes, acompaiiaron su presenta-

cién en aquellas jornadas promovidas por el Consejo Latinoamericano de Ciencias

Sociales (CLACSO) y la UNESCO. Mas abajo puede accederse al video completo de
su conferencia.

No sé cémo podremos acostumbrarnos a la ausencia de Eduardo Galeano, a sus siem-
pre necesarios y oportunos relatos, a su compromiso y militancia incansable a favor
de la justicia, la libertad y la igualdad. El mejor homenaje que podemos rendirle es
leerlo y escucharlo, contagiando a las nuevas generaciones el valor de la palabra para
hacer del nuestro, un mundo mas humano...



Conferencia: Los Derechos de
los Trabajadores

El trabajo y la dignidad humana

No se asusten, empezaré diciendo “seré
breve”, pero esta vez es verdad. Y es verdad
porque yo estoy empeiiado en una inutil
campaiia contra la “inflacién palabraria”
en América Latina, que yo creo que es mds
jodida, mas peligrosa que la inflacién mo-
netaria, pero se cultiva con mas frecuen-
cia. Y porque ademas lo que voy a hacer
es leer para ustedes un mosaico de textos
breves previamente publicados en revis-
tas, periodicos, libros. Pero no reunidos
como ahora en una sola ocasion, reunidos
en torno a una pregunta que me ocupa y
me preocupa como —estoy seguro— a to-
dos ustedes, que es la pregunta siguiente:
¢los derechos de los trabajadores son aho-
ra un tema para arquedlogos? ;Solo para
arquedlogos? ;Una memoria perdida de
tiempos idos? Este es un mosaico armado
con textos diversos que se refieren todos
-sin querer queriendo, yendo y viniendo
entre el pasado y el presente- a esta pre-
gunta mds que nunca actualizada: ;“Los
derechos de los trabajadores” es un tema
para arquedlogos? Mds que nunca actua-
lizada en estos tiempos de crisis, en los
que mds que nunca los derechos estan
siendo despedazados por el huracan feroz
que se lleva todo por delante, que casti-
ga el trabajo y en cambio recompensa la
especulacion, y estd arrojando al tacho de
la basura mas de dos siglos de conquistas
obreras.

La tarantula universal

Ocurrié en Chicago en 1886. El 1© de
mayo, cuando la huelga obrera para-
lizé Chicago y otras ciudades, el diario
Philadelphia Tribune diagnostico: “El
elemento laboral ha sido picado poruna
especie de tardntula universal y se ha
vuelto loco de remate”. Locos de remate
estaban los obreros que luchaban por la
jornada de trabajo de ocho horas y por
el derecho a la organizacion sindical. Al
afo siguiente, cuatro dirigentes obreros,
acusados de asesinato, fueron sentencia-
dos sin pruebas en un juicio mamarra-
cho. Se llamaban George Engel, Adolph
Fischer, Albert Parsons y Auguste Spies;

marcharon a la horca mientras el quinto
condenado (Louis Lingg) se habia vola-
do la cabeza en su celda.

Cada 12 de mayo el mundo entero los re-
cuerda.

Dicho sea de paso, les cuento que estu-
ve en Chicago hace unos siete u ocho
afios, y les pedi a mis amigos que me
llevaran al lugar donde todo esto habia
ocurrido, y no lo conocian. Entonces me
di cuenta de que en realidad esto, esta
ceremonia universal - la tnica fiesta de
veras universal que existe —, en Estados
Unidos no se celebraba; o sea, era en
ese momento el Gnico pais del mundo
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ocurrido que eso podia tener alguna im-
portancia. Su experiencia le permitio
escribir el primer Tratado de Medicina
del Trabajo, donde describid — una por
una - las enfermedades frecuentes en
mas de cincuenta oficios. Y comprobé
que habia pocas esperanzas de curacion
para los obreros que comian hambre, sin
sol y sin descanso, en talleres cerrados,
irrespirables y mugrientos. Mientras Ra-
mazzini moria en Padua, en Londres na-
cia Percivall Pott. Siguiendo las huellas
del maestro italiano, este médico inglés
investigo la vida y la muerte de los obre-
ros pobres. Y entre otros hallazgos, Pott
descubrié por qué era tan breve la vida

“...Hoy, vale la pena advertir que no hay en
el mundo nada mas inseguro que el trabajo...”

donde el 1 de mayo no era el Dia de los
Trabajadores. En estos ultimos tiempos
eso ha cambiado, recibi hace poco una
carta muy jubilosa de estos mismos ami-
gos contandome que ahora habia en ese
lugar un monolito que recordaba a estos
heroes del sindicalismo, que las cosas
habian cambiado y que se habia hecho
una manifestacién de cerca de un millén
de personas en su memoria por primera
vez en la historia. Y la carta terminaba
diciendo: “Ellos te saludan”,

Cada 1° de mayo el mundo recuerda a
esos mdrtires, y con el paso del tiempo
las convenciones internacionales, las

constituciones y las leyes les han dado *

la razon. Sin embargo, las empresas mas
exitosas siguen sin enterarse. Prohiben
los sindicatos obreros y miden las jorna-
das de trabajo con aquellos relojes de-
rretidos de Salvador Dali.

Una enfermedad
llamada “trabajo”

En 1714 murid Bernardino Ramazzini.
£l era un médico raro, un médico rari-
simo, que empezaba preguntando: 4En
qué trabaja usted?”. A nadie se le habia

de los nifios deshollinadores. Los nifios
se deslizaban desnudos por las chime-
neas, de casa en casa, y en su dificil tarea
de limpieza respiraban mucho hollin.

El hollin era su verdugo.

Desechables

Mads de go millones de clientes acuden,
cada semana, a las tiendas Walmart. Sus
mas de goo mil empleados tienen pro-
hibida la afiliacién a cualquier sindica-
to. Cuando a alguno se le ocurre la idea,
pasa a ser un desempleado mas. La exi-
tosa empresa niega sin disimulo uno de
los derechos humanos proclamados por
las Naciones Unidas: la libertad de aso-
ciacion. Y mas, el fundador de Walmart,
Sam Walton, recibié en 1992 la Medalla
de la Libertad, una de las mas altas con-
decoraciones de los Estados Unidos.

Uno de cada cuatro adultos norteame-
ricanos y nueve de cada diez nifios en-
gullen en McDonald’s la comida pléstica
que los engorda. Los trabajadores de
McDonald’s son tan desechables como
la comida que sirven. Los pica la misma
maquina. Tampoco ellos tienen el dere-
cho de sindicalizarse.
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En Malasia, donde los sindicatos obre-
ros todavia existen y actian, las empre-
sas Intel, Motorola, Texas Instruments
y Hewlett-Packard lograron evitar esa
molestia. El gobierno de Malasia declaré
union free (libre de sindicatos) el sector
electrénico. Tampoco tenian ninguna
posibilidad de agremiarse las 190 obre-
ras que murieron quemadas vivas en
Tailandia en 1993, en el galpon trancado
por fuera donde fabricaban los mufiecos
de Sesame Street, Bart Simpson, la fami-
lia Simpson y los Muppets.

En sus campafias electorales del ano
2000, los candidatos Bush y Gore coin-
cidieron en la necesidad de seguir
imponiendo en el mundo el modelo
norteamericano de relaciones labora-
les. “Nuestro estilo de trabajo” - como
ambos lo llamaron - es el que estd mar-
cando el paso de la globalizacién que
avanza con botas de siete leguas y entra
hasta en los mds remotos rincones del
planeta.

La tecnologia, que ha abolido las dis-
tancias, permite ahora que un obrero
de Nike en Indonesia tenga que traba-
jar 100 mil afos para ganar lo que gana
en un afno - 100 mil afios para ganar lo
que gana en un ano - un trabajador de
su empresa en los Estados Unidos. Es
la continuacion de la época colonial, en
una escala jamas conocida. Los pobres
del mundo siguen cumpliendo su fun-
cion tradicional: proporcionan brazos
baratos y productos baratos, aunque
ahora produzcan muifiecos, zapatos de-
portivos, computadoras o instrumentos
de alta tecnologia, ademads de producir
como antes caucho, arroz, café, azucar
y otras cosas malditas por el mercado
mundial.

Desde 1919 se han firmado 183 convenios
internacionales que regulan las relacio-
nes de trabajo en el mundo. Segun la
Organizacion Internacional del Trabajo,
de esos 183 acuerdos Francia ratifico us,
Noruega 106, Alemania 76 y los Estados
Unidos... 14. El pais que encabeza el pro-
ceso de globalizacion solo obedece sus
propias drdenes. Asi garantiza suficiente
impunidad a sus grandes corporaciones,
lanzadas a la caceria de mano de obra
barata y a la conquista de territorios que
las industrias sucias pueden contaminar
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a su antojo. Paraddjicamente, este pais
que no reconoce mas ley que la ley del
trabajo... no reconoce mas ley que la ley
del trabajo fuera de la ley, es el que dice
que ahora no habrd mas remedio que
incluir cldusulas sociales y de proteccion
ambiental en los Acuerdos de Libre Co-
mercio. ;Qué seria de la realidad, no?
;Qué seria de ella sin la publicidad que
la enmascara? Estas clausulas son meros
impuestos que el vicio paga a la virtud
con cargo al rubro “relaciones publicas”,
pero la sola mencién de los derechos
obreros pone los pelos de punta a los
mas fervorosos partidarios, abogados,
del salario de hambre, el horario de
gomay el despido libre.

Desde que Ernesto Zedillo dejé la Pre-
sidencia de México, pasé a integrar los
directorios de la Union Pacific Corpo-
ration y del consorcio Procter & Gam-

En la industria posmoderna el trabajo
ya no estd concentrado, asi es en todas
partes, y no sélo en la actividad priva-
da. Los contratistas fabrican las tres
cuartas partes de los autos de Toyota;
de cada cinco obreros de Volkswagen
en Brasil, sélo uno es empleado de la
empresa; de los 81 obreros de Petro-
bras muertos en accidentes de trabajo
a fines del siglo XX, 66 estaban al servi-
cio de contratistas que no cumplen las
normas de seguridad.

A través de 300 empresas contratistas,
China produce la mitad de todas las mu-
fiecas Barbie para las nifias del mundo.
En China si hay sindicatos, pero obede-
cen a un Estado que en nombre del so-
cialismo se ocupa de la disciplina de la
mano de obra. “Nosotros combatimos la
agitacion obrera y la inestabilidad social

“...El poder econémico esta mas monopolizado
que nunca, pero los paises y las personas com-
piten en lo que pueden, a ver quién ofrece mas a
cambio de menos, a ver quién trabaja el doble a

cambio de la mitad...”

ble, que opera en 140 paises, y ademas
encabeza una comisién de las Naciones
Unidasy difunde sus pensamientos en la
revista Forbes. En idioma “tecnocratés”,
se indigna contra lo que llama “la im-
posicion de estandares homogéneos en
los nuevos acuerdos comerciales”; tra-
ducido, eso significa “olvidemos de una
buena vez toda la legislacion internacio-
nal que todavia protege mas o menos,
menos que mas, a los trabajadores”. El
presidente jubilado cobra por predicar
la esclavitud, pero el principal director
ejecutivo de General Electric lo dice mas
claro: “Para competir hay que exprimir
los limones”, y no es necesario aclarar
que €l no trabaja de limén en el reali-
ty show del mundo de nuestro tiempo.
Ante las denuncias y las protestas, las
empresas se lavan las manos y “yo no
fui, yo no fui”,

para asegurar un clima favorable a los
inversores’, explicé Bo Xilai, alto diri-
gente del Partido Comunista Chino.

El poder econémico estd mds monopo-
lizado que nunca, pero los pafses y las
personas compiten en lo que pueden, a
ver quién ofrece mds a cambio de menos,
a ver quién trabaja el doble a cambio
de la mitad. A la vera del camino estan
quedando los restos de las conquistas
arrancadas por tantos anos de dolory de
lucha.

Las plantas maquiladoras de México,
Centroameérica y el Caribe, que por algo
se llaman sweatshops (“talleres del su-
dor”), crecen a un ritmo mucho mds
acelerado que la industria en su conjun-
to. Ocho de cada diez nuevos empleos
en la Argentina estdn en negro, sin nin-
guna proteccién legal; nueve de cada



diez nuevos empleos en toda América
Latina corresponden al llamado “sec-
tor informal”, un eufemismo para decir
que los trabajadores estan librados a la
buena de Dios. ;La estabilidad laboral y
los demés derechos de los trabajadores
seran de aqui a poco un tema para ar-
quedlogos? ;No mds que recuerdos de
una especie extinguida?

En el mundo del revés, la libertad opri-
me. La libertad del dinero exige traba-
jadores presos, presos de la carcel del
miedo, que es la mas carcel de todas las
carceles. El Dios del mercado amenaza
y castiga, y bien lo sabe cualquier tra-
bajador en cualquier lugar. El miedo al
desempleo que sirve a los empleadores
para reducir sus costos de mano de obra
y multiplicar la productividad, eso hoy
por hoy es la fuente de angustia mas uni-
versal de todas las angustias.

¢Quién estd a salvo del panico, de
ser arrojado a las largas colas de los
que buscan trabajo? ;Quién no teme
convertirse en un obstaculo interno, para
decirlo con las palabras del presidente
de la Coca-Cola, que explicé el despido
de miles de trabajadores diciendo
que “hemos eliminado los obsticulos
internos”? Y en tren de preguntas, la
tltima: ante la globalizacién del dinero,
que divide el mundo en domadores y
domados, ;se podrd internacionalizar
la lucha por la dignidad del trabajo?
Menudo desafio,

Un raro acto de cordura

En 1998, Francia dicté la ley que a 35
horas semanales el horario de trabajo.
Trabajar menos, vivir mas. Tomas Moro
habia sofiado en su Utopia pero hubo
que esperar cinco siglos para que por
fin una nacién se atreviera a cometer
semejante acto de sentido comun. Al
fin y al cabo, ;para qué sirven las ma-
quinas si no es para reducir el tiempo
de trabajo y ampliar nuestros espacios
de libertad? ;Por qué el progreso tec-
nolégico tiene que regalarnos desem-
pleo y angustia? Por una vez, al menos,
hubo un pais que se atrevié a desafiar
tanta sinrazon. Pero, pero... poco durd
la cordura. La ley de las 35 horas murié
a los diez afios.

Este inseguro mundo

Hoy, vale la pena advertir que no hay en
el mundo nada més inseguro que el tra-
bajo. Cada vez son mds y mas los traba-
jadores que despiertan cada dia pregun-
tando: ;Cudntos sobraremos, quién me
comprara?”. Muchos pierden el trabajo,
y muchos pierden, trabajando, tam-
bién la vida. Cada 15 segundos muere
un obrero asesinado por eso que llaman
“accidentes de trabajo”.

La inseguridad piiblica es el tema prefe-
rido de los politicos, que desatan la his-
teria colectiva en cada eleccion. “|Peligro,
peligro — proclaman - en cada esquina
acecha un ladrén, un violador, un asesi-
no!”. Pero esos politicos jamas denuncian
que trabajar es peligroso. Y es peligroso
cruzar la calle, porque cada 25 segundos
muere un peatén asesinado por eso que
llaman “accidentes de transito” Y es pe-
ligroso comer, porque quien esta a salvo
del hambre puede sucumbir envenena-
do por la comida quimica. Y es peligroso
respirar, porque en las ciudades, en las
grandes ciudades, el aire es... el aire puro
es como el silencio: un articulo de lujo. Y
también es peligroso nacer, porque cada
3 segundos muere un nifo que no ha lle-
gado vivo a los cinco afios de edad.

Una historia real para acabar (se me fue la
mano con las teorfas), un par de cosas que
tengan mas que ver con la realidad de car-
ney hueso, como la historia de Maruja. El
30 de marzo, Dia del Servicio Doméstico,
no viene mal contar la breve historia de
una trabajadora de uno de los oficios mds
ninguneados del mundo. Maruja no tenia
edad. De sus afos de antes, nada decia;
de sus afios de después, nada esperaba.
No era linda ni fea ni mds o menos, cami-
naba arrastrando los pies, empufiando el
plumero o la escoba o el cucharén. Des-
pierta, hundia la cabeza entre los hom-
bros. Dormida, hundia la cabeza entre las
rodillas. Cuando le hablaban, miraba al
suelo, como quien cuenta hormigas. Ha-
bia trabajado en casas ajenas desde que
tenia memoria. Nunca habia salido de la
ciudad de Lima, nunca. Mucho trajiné de
casa en casa, y en ninguna se hallaba. Por
fin, por fin, encontré un lugar donde fue
tratada como si fuera persona. A los pocos
dias, se fue. Se estaba encarifiando.

Desaparecidos

Agosto 30, Diade los Desaparecidos. Los
muertos sin tumba, las tumbas sin nom-
bre, las mujeres y los hombres que el te-
rror trago, los bebés que son o han sido
botin de guerra, y también los bosques
nativos, las estrellas en la noche de las
ciudades, el aroma de las flores, el sabor
de las frutas, las cartas escritas a mano,
los viejos cafés donde habia tiempo para
perder el tiempo, el fitbol de la calle, el
derecho a caminar, el derecho a respirar,
los empleos seguros, las jubilaciones se-
guras, las casas sin rejas, las puertas sin
cerradura, el sentido comunitario y el
sentido comtn.

El origen del mundo

Hacia pocos ainos que habia terminado
la Guerra Espaiiola, y la cruz y la espada
reinaban sobre las ruinas de la Republi-
ca. Uno de los vencidos, un obrero anar-
quista recién salido de la carcel, buscaba
trabajo. En vano revolvia cielo y tierra.
No habia trabajo para un rojo. Todos le
ponian mala cara, se encogian de hom-
bros, le daban la espalda, con nadie se
entendia, nadie lo escuchaba. Fl vino
era el inico amigo que le quedaba.

Por las noches, ante los platos vacios,
soportaba sin decir nada los reproches
de su esposa beata, mujer de misa dia-
ria, mientras el hijo, un nifio pequefio,
le recitaba el catecismo. Mucho tiempo
después, Josep Verdura, el hijo de aquel
obrero maldito, me lo conté. Me contd
esta historia. Me lo conté en Barcelona,
cuando yo llegué al exilio, me lo conté:
¢l era un nino desesperado que querfa
salvar a su padre de la condenacion eter-
na, pero el muy ateo, el muy tozudo, no
entendia razones. “Pero, papa - le pre-
gunto Josep, llorando -, pero, papa... si
Dios no existe, ;quién hizo el mundo?”,
Y el obrero, cabizbajo, casi en secreto,
dijo: “Tonto, tonto! jAl mundo lo hici-
mos nosotros, los albadiles!”.

Ciudad de México, viernes g de noviem-
bre de 2012

Ver video completo: www.clacso.tv
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camino de la Patm’,a

Cutwndo seawn wids elaves Los camlings
Y brillem mas las vidas que las armas.

cuando Los tejedores de sudarios
olaan Llorar o Dlos entre sus alinas.

Cuando en el trigo wazean avaapolas
Y wadie aiga gue La tierra sangra.

cuande La sonra que hacen Las banderas
SEQ WAl Sonabya hownesta Y no it clhares.

cunando La Ltbertad entve a las casas
cow el pan diavie, con hevaeosa carta.

cunwdo la espada que usa La justicta
AUNGUEL DESWIAGI SE CONSEIVE LASTR,

cuando reyjes Y cienos juntos al fuego,
fUeso sean fe amor L de esperanza.

Cuando el vine excesivp e devvane
Y enkre las copas vindas se reparta.

Cuandio el pueblo se enclentre
Y LON SIS VAGRWGS tejﬂ- £l Alanid SUS SUENDS Y su VLG,

cunndo de moche giupo de fusiles
no desplerten. gl htjo con su habla.

Cuawndo al mlrar La madre
wo Sé stenta dolor ewn ba walvaca Y en el aling.

cuanio ew Loy ge sanware v el caympo
covvan caballos, floves solove el agua.

Cuando la Pz VELOOrE S paLoma
Y acudan Los veclnos a wiraria.

cuanio el ancor saewda Las cadenas
Y le nazea dos alas ew la espalda.

Solo ew aguelln hova
podid el howmbore declr que tiene patria.

Carlos Castro Saavedra (1942)
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Las figuras de infancia
configuradas por los nifos en
situacion de desplazamiento
por el conflicto armado, en la
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Resumen

El desarrollo de la investigacion se da en el marco de una metodologfa biogréfica na-
rrativa, que permite el didlogo entre autores y relatos transversalizados por dos cate-
gorias generales: Infancia y experiencia; ademds, por cuatro categorias de anélisis: La
familia en la configuracion de las figuras de infancia; mi mundo, tu mundo y nuestro
mundo cultural configura figuras de infancias; representaciones del conflicto de aqui
y dealld, ;las figuras de infancia se transformaran?; construyendo significados desde
la emocién. Cada una de estas categorias constituye un capitulo en donde se dan a
conocer distintas experiencias que aportan a la configuracién de figuras de infancia
de los nifios en situacién de desplazamiento.
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Palabras clave

Infancia, figuras de infancia, experien-
cia, familia, cultura, conflicto armado,
formacion.

Introduccion

El presente articulo se realizo a partir de
la investigacion: “Visibilizacion de las
figuras de infancia configuradas por los
niflos en situacion de desplazamiento
por el conflicto armado, en la institu-
cién educativa Luis Carlos Galan (Al-
tos de Cazuca)”; estudio dirigido por el
Licenciado en ciencias sociales, Victor
Manuel Rodriguez Murcia y desarrolla-
da en el marco del eje de investigacion
de educacion, cultura y sociedad, para
optar al titulo de Licenciadas en Psico-
logia y Pedagogia de la Facultad de Edu-
caciéon de la Universidad Pedagdgica
Nacional.

Haciendo una aproximacién a las carac-
teristicas de la Institucion Educativa
Luis Carlos Galan, ubicada en Altos de
Cazuca, y realizando una breve contex-
tualizacion de la problemética que viven
las personas en situaciéon de desplaza-
miento en dicha zona, nos cuestiona-
mos sobre como la infancia es atravesa-
da por este fendmeno.

Reconociendo a los nifios como sujetos
socio-histéricos consideramos que su
heterogeneidad radica en que no existe
un solo tipo de infancia, ya que al obser-
var los distintos contextos y condiciones
socio-culturales por los que los nifios
atraviesan en medio de dicho fenome-
no, se pueden llegar a visibilizar varias
figuras de infancia a las que los mismos
ninos dan forma desde sus experiencias.
En éstas, los nifios y nifias son dadas a
conocer a través de sus practicas y su
expresion del lenguaje por medio de
relatos desde sus propias subjetividades.

Entendiendo que las figuras de infan-
cia estan constituidas por dimensiones
y construcciones sociales, culturales e
histdricas propias de cada nifio, que es-
tan en continuo cambio y produccion,
partimos de la nocién de figura como
unidad que se produce en una multi-
plicidad en donde se da una toma de
poder por el significante, o un proceso
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“...Los nifos y nifias en situacion de desplaza-
miento, son afectados de manera particular
por el conflicto armado, esto conllevaa la
configuracion de las figuras de infancia que
en la presente investigacion se visibilizan a
través de sus relatos...”

correspondiente de subjetivacion. De
esta manera, la pregunta que guio la
presente investigacion fue ;Qué figuras
de infancia configuradas por los nifios
en situacion de desplazamiento por el
conflicto armado, se visibilizan a través
de los relatos?

Para el desarrollo de los objetivos pro-
puestos se realizan unas aproximaciones
tedricas que abordan como categorias
principales la infancia, en sus aspectos
histdricos, sociales y culturales, y la ex-
periencia desde su importancia en la
formacién del nifio como sujeto socio-
histdrico,

En cuanto la infancia, se observa por
un lado cémo sus concepciones se han
ido constituyendo histéricamente desde
distintas perspectivas (Philipe Aries, de
Mause, Naradowsky), desde un lugar di-
ferente al de la nifiez; es decir, el mun-
do adulto, y las falencias que han traido
dichas concepciones al no reconocer la
voz del nifio y sus interpretaciones del
mundo; por otro lado, se reconoce que
la infancia como construccion social y
cultural desde la perspectiva de Sandra
Carli asume hoy otro tipo de experien-
cias y da lugar a nuevos procesos y con-
figuraciones de las figuras de infancia;
tener en cuenta las transformaciones de
la sociedad y su incidencia en el sujeto,
al igual que el papel transformador del
nifio como sujeto social frente a la socie-
dad, nos permiten ver la necesidad de
un acercamiento mas propio al campo
de la infancia desde los mismos nifios.
En cuanto la experiencia y su importan-
cia en la formacién se da a conocer la es-
cuela como espacio que permite visibi-
lizar distintas formas de ver el mundo y

de interpretar las multiples experiencias
que nacen alli o que por el contrario vie-
nen del exterior para ser compartidas.

Objetivos

Objetivo General

* Visibilizar a través de los relatos las
figuras de infancia configuradas por
nifios de la Institucion Educativa
Luis Carlos Galan, que se encuentran
en situacion de desplazamiento a
causa del conflicto armado.

Objetivos Especificos

- Identificar la influencia de las rela-
ciones de los nifios con la familia, la
escuelay la comunidad en la configu-
racion de las figuras de infancia.

»  Situar las formas de produccion cul-
tural y reproduccion social configu-
radas en la infancia a través de narra-
ciones y relatos.

+ Dar a conocer la construccion de las
representaciones del conflicto arma-
do en los nifios y el impacto de estas
en la configuracion de su infancia.

» Visibilizar la importancia de la ex-
periencia de los nifios como posibi-
lidad en su proceso formativo en la
institucion.

Metodologia

Esta investigacion se enmarco desde
una perspectiva metodologica de inves-
tigacion cualitativa que permitio acer-
carse de manera particular, a partir de
categorias previamente construidas, a



una descripcion del contexto sociocul-
tural de los sujetos, los sucesos y las rela-
ciones, desde la lectura de una realidad
concreta.

La investigacién cualitativa se constru-
ye desde la realidad de los sujetos impli-
cados en situaciones de luchas, intere-
ses y preocupaciones que forman parte
de su experiencia cotidiana.

Desde el método biografico-narrativo, se
da importancia a la auto-interpretacion
del mundo y de sus practicas en él, evi-
denciado en relatos en primera persona,
donde se narra desde una dimensién
temporal y biografica experiencias pro-
pias a partir de sus propios contextos. En
el marco de esta metodologia narrativa
se plantearon las fases que atravesaron
la investigacién: Construccion de marco
tedrico sobre la tematica de la infancia,
la experiencia y las narraciones de la
poblacién infantil; entrevistas registra-
das en audio y transcritas integramente;
categorizacion de los focos de atencion,
generados a partir de las narraciones y
relatos de los nifios; andlisis de los re-
latos; consideraciones para la forma-
cién desde la experiencia de las figuras
de infancia a partir de las categorias de
analisis y documento que dé cuenta de
la mediacién entre la historia individual
y la historia social, como via de acceso
al conocimiento de la construccion de
distintas figuras de infancia dentro de
la sociedad, en el marco de la situacion
desplazamiento.

Resultados de la investigacion

La configuracién de las figuras
de infancia en la interpretacion
del mundo a partir de las pro-
pias experiencias

Los nifios y nifias en situacion de des-
plazamiento, son afectados de manera
particular por el conflicto armado, esto
conlleva a la configuracion de las figuras
de infancia que en la presente investiga-
cion se visibilizan a través de sus relatos.
Para entender el concepto de figura re-
ferimos a Deleuze (2009), quien adopta
el concepto de rizoma para hablar de la
deconstruccion del sujeto:

El rizoma solo esta hecho de lineas de
segmentariedad, de estratificacién, como
dimensiones, pero también linea de fuga
y desterritorializacion. El rizoma no es ob-
jeto de reproduccién, es una antigenealogia
una memoria corta o anti memoria. Frente
a los calcos y todo procedimiento miméti-
co, el rizoma tiene que ver con un mapa que
ha de ser producido, construido, siempre
conectable, alterable, con multiples entra-
das y salidas, con sus lineas de fuga (Deleu-
ze, Guatari, & Rincon, zoog)

De la misma manera que el rizoma, las
figuras de infancia estdn constituidas
por dimensiones y construcciones so-
ciales, culturales e histéricas propias de
cada nino, que estdan en continuo cam-
bio y produccion. Dejando de un lado
el proceso secuencial, y la homogeni-
zacion de los nifios como individuos
calcantes de la realidad, partimos de la
nocion de figura como unidad que se
produce en una multiplicidad en donde
se da una toma de poder por el signifi-
cante, 0 un proceso correspondiente de
subjetivacién (Deleuze, Guatari, & Rin-
con, 2009), definimos entonces las figu-
ras de infancia como las formas parti-
culares en las que los nifios resignifican
sus experiencias construyendo sus iden-
tidades que han de serdadas a conocer a
través del relato.

Los relatos de los nifios en situacion de
desplazamiento por el conflicto armado
mostraron los altibajos de las entradas y
salidas de distintas circunstancias vivi-
das y con ello nos permitirdn reconocer
las figuras de infancia como las formas
particulares en las que los nifios se con-
figuran asi mismos y su heterogeneidad
como sujetos socio-historicos y cultu-
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rales en medio de unas categorias de
andlisis: La familia, la cultura, las repre-
sentaciones del conflicto y el sentir del
mundo desde las emociones.

La familia en la configuracién
de las figuras de infancia.

Los nifios desplazados por el conflicto
armado cambian sus espacios vitales,
sus relaciones familiares, sus formas de
entender la familia, sus relaciones de
amistad, y sus relaciones con la misma
comunidad.

De acuerdo con la Dra. Martha Nubia
Bello Albarracin (2000) “en los espacios
vitales se construyen formas particula-
res de moverse, de usar el tiempo y en
general de relacionarse con el entorno’,
al perder esto y cambiarlo por un nuevo
espacio, los nifios cambian sus formas
de subsistir, proteccion, afecto, parti-
cipacion e identidad; por tanto, es im-
portante para la presente investigacion
reconocer estos cambios, al igual que las
pérdidas familiares y sociales que influ-
yen en la formacién y el desarrollo de los
nifos, al enfrentarlos a nuevas proble-
maticas individuales y familiares.

Algo fundamental para resaltar es que
en todos los casos los nifios se conside-
ran sujetos importantes dentro del nu-
cleo familiar, en casos particulares de
separacion familiar, los nifios adoptan el
papel de acompaiiante de su madre, por
lo que salen a relucir aspectos econd-
micos que buscan suplir con su propio
trabajo, su figura de infancia se configu-
ra también desde el rol del trabajo y sus
responsabilidades como hijos.

“...La historia relatada por los nifios en
relacion con sus familias, sus conceptos sobre
ella, las relaciones que se establecen en ella,
no determinan al nifo, pero influyen significa-
tivamente en él; sin embargo, la figura de
infancia de los niflos no es dada por nosotros,
ni nosotros la ponemos en los ninos...”
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En la representacion que los nifios ha-
cen de si mismos se observan distintas
formas de verse en los diferentes lugares
haciendo su relato no secuencial; por el
contrario, hay muchas cosas que ellos
viven en espacios distintos a la familia,
aunque su hilo conductor sea ésta, como
en el caso de Elkin, esto quiere decir que
son sujetos de su propia historia, él mis-
mo interpreta sus distintos espacios y
temporalidades, dejando a un lado esa
representacion social puesta en ellos por
los adultos (familia, profesores,.), asi co-
mienzan a transitar una historia propia.

La historia relatada por los nifios en re-
lacién con sus familias, sus conceptos
sobre ella, las relaciones que se estable-
cen en ella, no determinan al nifio, pero
influyen significativamente en él; sin
embargo, la figura de infancia de los ni-
fios no es dada por nosotros, ni nosotros
la ponemos en los nifios, “un nifio es
algo absolutamente nuevo que disuelve
la solidez de nuestro mundo y suspen-
de la certeza que nosotros tenemos de
nosotros mismos. No es el momento en
que ponemos al nifio en una relacion de
continuidad con nosotros y con nuestro
mundo, sino el instante de la absolu-
ta discontinuidad” (Larrosa, 2000), es
decir que el mundo de los nifios cémo
ellos mismos lo muestran, estan llenos
de otras cosas que ni la familia, ni la co-
munidad, ni la escuela pueden conocer
siempre para controlar, pues para esto
tendrfamos que vivir siempre al lado de
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ellos en cada espacio y cada momento
de sus vidas, pero solo a través del relato
de sus propias vidas podemos entender
esta complejidad, porque el mundo de
cada nifio no es solo el de los adultos,
el sentido del mundo de cada nifio solo
puede ser constituido por ellos, al igual
que su figura de infancia.

Mi mundo, tu mundo y nuestro
mundo cultural, configura figu-
ras de infancias.

Las figuras de infancia se constituyen en
medio de un tejido social que se interio-
riza y se hace propio, “en la medida en el
que el desplazamiento involucra grupos
sociales y culturales (indigenas, negros,
campesinos, etc.), los efectos son de di-
versa indole; al romperse los lazos de
pertenencia social, cultural, afectiva y
territorial, se desestructura el tejido so-
cial...” (Bello, 2000), es importante ana-
lizar como la llegada a nuevos lugares y
espacios sociales y culturales influye a la
identidad y la configuracion de las figu-
ras de infancia en su produccion social y
cultural, teniendo en cuenta que en este
nuevo contexto existen otro tipo de cos-
tumbres, creencias, valores y practicas.

En los relatos de los nifios es comtin en-
contrar la relacion que hay entre ellos y
la tierra, no solo porque hizo parte de su
subsistencia, sino también por el signifi-
cado que ha tenido como forma de vida.
Por un lado, los espacios abiertos les

Fotografia - Alberto Motta

permitian jugar de una manera distinta,
salir mds seguros a recorrer el campo, y
por el otro, les permitia relacionarse con
el trabajo de sus padres en la agricultura.

Los cambios culturales influyen en la
cotidianidad de los nifios, y desde alli
se logra establecer el extrafiamiento de
algunas acciones que realizaban antes,
la necesidad de encajar en la ciudad con
las personas de acd y su cultura que se
queda enmarcada en solo recuerdos al
no ponerse en didlogo ni en la escuela,
ni en la comunidad nueva a la que per-
tenecen ahora.

El impacto cultural es mas significativo
si el cambio es de un drea rural a un rea
urbana y si hay una gran distancia entre
el sitio de donde se sali6 por el despla-
zamiento y el lugar de llegada. “Es de
prever que las personas desplazadas a
Bogotd, por la distancia cultural entre
una zona rural y la capital del pais, no
tendrian mayores posibilidades de una
integracion cultural y con seguridad la
tendencia va a ser que las personas asi-
milen la nueva cultura, es decir, que se
vean forzadas a adoptar las costumbres,
valores y estilos de vida de la cultura bo-
gotana. (Ruiz Ceballos & Arias, 2002).
Esto se evidencia en la escuela a la que
los nifios y nifias llegan a hacer parte,
siendo este un espacio de encuentros
y construcciones de culturas, muchas
veces se invisibiliza la produccion cultu-
ral en los procesos formativos. Antonio
Guerrero (2003) seiiala “si la escuela



mantiene todo en la misma situacién
desde una ideologia dominante, la re-
produccion social serd constituyente de
la identidad de sujetos colectivos”; sin
embargo, los nifios ya estan constitui-
dos como sujetos sociales individuales,
ya tienen una identidad cultural y social
que aunque se invisibilice, seguird pre-
sente en ellos como se muestra a través
de sus relatos.

Los nifios que entran a un sistema edu-
cativo particular arbitrariamente van
aceptando unas normas y caracteristicas
de una cultura que es nueva para ellos,
a través de un curriculo y unas préicticas
pedagogicas, o a través de sus relaciones
sociales, que en este caso son evidencia-
das en el relato de los nifios en cuanto
lo que se les ensefia y la forma en que se
hace y como comparten con los demas.

Adaptarse a una nueva cultura e invi-
sibilizar la propia produce en los nifios
frustracion al sentir que no son permi-
tidos como son en la ciudad, por otro
lado, su aprendizaje se limita a conoci-
mientos técnicos para ellos, porque no
los logran relacionar con sus experien-
cias. La secuencia del relato de su for-
ma de vivir sus figuras de infancia se ven
obstaculizadas y por tal, se obliga a ser
cambiada de una manera desnaturaliza-
da, hasta que el nifio logre naturalizarla.

Los nifios no pueden ser homogeni-
zados, sus figuras de infancia han sido
configuradas por aspectos culturales y
sociales propios de su lugar de origen,
sus actitudes, predisposiciones y va-
loraciones parten de sus propias coti-
dianidades y por tal, en el reencuentro
con nuevas culturas en medio de una
institucion en la ciudad deben recono-
cer a los demds asi como ellos buscan
ser reconocidos, sin etiquetamientos y
configurdndose como sujetos sociales
de saber, de esta manera, hablariamos
entonces de la oportunidad de producir
cultura a partir de la propia.

Representaciones del conflicto
de aquiy de all3, ;las figuras de
infancia se transformaran?

En un pais como Colombia muchos de

los nifios sufren el impacto de la guerra,
crecen en escenarios de conflicto arma-

doy sus formas de relacién estan ligadas
a las expresiones que se dan en medio de
este, aquellos que han sido desplazados
por laviolencia son afectados de manera
particular, pues enfrentan multiples si-
tuaciones, muchas de violacion de sus
derechos y de expresiones de violencia
politica, social e incluso intrafamiliar,

Desde esta perspectiva, se puede decir
que el conflicto armado fractura violen-
tamente la historia de los nifios, confi-
gurando con ello una figura de infancia
del nifio victima. Desde el momento en
que salen de su lugar de origen, hasta el
momento en que llegan a un nuevo lu-
gar, los ninos construyen sus significa-
dos en medio del conflicto.

EDUCACION Y CULTURA I

la intencién de comprender los transitos
de los universos de significaciones, ima-
ginarios sociales a los universos de sig-
nificaciones imaginarias e individuales.
“En numerosos casos, los efectos de los
conflictos armados en la vida de los ni-
fios son invisibles. El origen de los pro-
blemas de muchos nifios afectados por
los conflictos permanece oculto” (Ruiz
& Hernandez, 2008).

Por tal razdén es esencial que se reco-
nozcan las voces, las necesidades y las
propuestas de una poblacién como esta.
Reconocer los simbolos generados en
medio del conflicto armado y fuera de
él, permiten la movilizacién del pensa-
miento y la accion, y con ello el acerca-

“...Tanto la familia como los maestros compren-
deran que estan en medio de una configuracién
de infancia particular de un nifio que a través
de sus experiencias tiene una identidad propia,
unos saberes propios, constituidos en una tinica
subjetividad a la que no puede ser llamada mas
que con un nombre propio...”

En los relatos se encuentra que los ni-
flos en situacion de desplazamiento
pasan de vivenciar un conflicto arma-
do interno a vivir otros tipos de con-
flicto en Altos de Cazuca, como lo son:
la delincuencia comun, los ajustes de
cuentas cotidianos y los conflictos in-
trafamiliares, sin decir que estos tltimos
no se vivencian también antes de pasar
por el desplazamiento. Los imaginarios
en tanto las situaciones dentro de uno
y otro contexto social van de lo mitico
critico a lo simbélico, pasando por otras
dimensiones que refieren los estados de
conciencia o inconsciencia. De acuer-
do con Pedro Antonio Agudelo (2011)
los imaginarios que cada sujeto desde
lo individual y lo colectivo va constitu-
yendo como cultura, sociedad e imagen,
da lugar a las multiplicidades en la pro-
duccién de cada figura de infancia por la
relacion entre lo psiquico y lo social, por
la configuracién de mundo propio, con

miento a la configuracién de la infancia
desde la experiencia, como algo que no
es permanente, sino que estd en conti-
nuo cambio, teniendo en cuenta que
aunque las experiencias dejan huellas
en la personalidad de los nifios, las nue-
vas experiencias pueden constituir dis-
tintas formas de afrontar las realidades.

Construyendo significados
desde la emocién

Los acontecimientos del conflicto violan
los derechos de la infancia, cuando en
un territorio hay actores armados, la re-
laciones estan atravesadas por el miedo,
el temor y la desconfianza, que se con-
figuran como elementos fundamentales
en las rupturas de los vinculos sociales
en contextos de conflicto armado, tanto
desde las relacién con la familia, la es-
cuelay la comunidad. Es porello que re-
sultan relevantes las implicaciones psi-
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cosociales que tiene el conflicto armado
sobre la nifiez. Camilo (2000) afirma
que “el desplazamiento forzado genera
una serie de reacciones a nivel emocio-
nal en las personas, tales como miedo,
angustia, tristeza, incertidumbre y des-
esperanza’, esto teniendo en cuenta que
una de las estrategias de los actores del
conflicto armado es infundir miedo en
las poblaciones.

El miedo se expresa a las situaciones
que vivieron, tanto desde el momento
en que fueron desplazados, como des-
de el momento en que llegaron a Altos
de Cazuca, ya que por las condiciones
del lugar y del contexto se viven situa-
ciones dificiles. La emocion expresa ese
sentir que desde la experiencia aporta a
la construccion de diferentes formas, a
través de las cuales se construye la signi-
ficacion, “ante todo, la emocién realiza
una union estrecha, una simbiosis del
nifo con su medio, en un nuevo plano
de socializacion [...] las emociones son
un medio de comunicacion efectiva,
pero son también un sistema de expre-
sion, de comunicacion.” (Zazzo, 2004),
en tanto que los relatos que estos nifios
reflejan una manera significativa de na-
rrar los rasgos de su experiencia, en la
forma como la cuentany enla medida
en que ellos describen su vivir; en este
sentido, se puede decir que las emocio-
nes juegan un papel importante en la
configuracién de la infancia, ya que la
construccidn social de un nifio se rea-
liza desde la relacion que tiene con el
otro y con los valores constituidos por
la cultura, aspectos que al estar situados
en el conflicto armado son afectados y
perturbados.

Todo lo percibido por los nifios produce
emociones cuando esto se da en un con-
texto de conflicto, el nifio va constru-
yendo el significado de sus experiencias
a partir de tensiones, lo que implica una
ruptura del equilibrio que desencadena
respuestas propias de la singularidad
de cada uno. Como producto de esta
situacion, los nifios se ven enfrentados
a nuevas experiencias. Sanchez & Jara-
millo (1999), plantean como parte del
malestar emocional los sentimientos
de pérdida con relacién a la muerte de
seres queridos y al abandono, tanto de
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las pertenencias, como del estilo de vida
que se habia construido (roles, estatus,
trabajo).

Los nifios, en términos amplios se ven
enfrentados a dos situaciones emocio-
nales desagradables: el miedo y las dis-
tintas pérdidas. Cada uno de los nifios
responde de manera distinta a dicho
miedo, algunos expresan sus emociones
a través de llanto o palabras, pero algu-
nos se encierran en si mismos, lo que
los hace ser menos sociables, callados.
Pues, algunas veces el silencio es para
ellos la mejor manera de simbolizar el
dolor, el miedoy la tristeza.

“La gente intenta olvidar con el objetivo de
alejar el cardcter amenazante del recuerdo.
Recordary hablar de ese recuerdo puede ser
peligroso pero también por el sufrimiento
que se experimenta al recordar. Asf pues, lo
que se busca es autoproteccion; lo que se
logra es aislamiento, indiferencia, apatia,
negacion y latencia del dolor, que puede
permanecer vivo por muchos afios, incluso
por el resto de la vida, y que puede retor-
nar para la vida personal como pesadilla,
en forma de marca o trauma o enfermedad
fisica, y para la vida social como venganza,
con lo cual revive la violencia. Esta opcidn
de pretender olvidar refuerza y mantiene
la amenaza tanto interior como exterior,
puesto que no resuelve nada; antes por el
contrario, permanece el miedo por la ac-
cion represiva del agresor” (Ruiz Botero &
Hernandez Martinez, 2008)

Situacion que se identifica en la actitud
de los nifios antes y después del despla-
zamiento, y que igualmente es observa-
doen el juegoy los relatos de los mismos
antes y después del hecho. Esta situa-
cién se marca claramente en los relatos
a través de la diferenciacién que ellos
hacen de los lugares, un alld y un aqui, el
desplazamiento del campo a la ciudad.

Consideraciones para la for-
macién desde experiencias en
tanto figuras de infancia

Los relatos visibilizados en las distintas
actividades realizadas con los nifios en
situacion de desplazamiento por el con-
flicto armado, permitieron reconocer la
importancia de la escuela en el proceso
de resignificacion del mundo desde el
antes, el durante y el después del hecho
del desplazamiento, no como proceso

adaptativo, sino como proceso formati-
vo desde la experiencia que constituye
las figuras de infancia. En la escuela, se
debe comprender que la construccion
del conocimiento va mas alla de la me-
morizacion de conceptos o el desarrollo
de capacidades, este es producto de la
experiencia de cada sujeto y da lugar a
la formacién, pues como sefiala Zam-
brano (2007) “La formacién pues, es ex-
periencia, en tanto sin ella caemos en la
maquina del saber. El tiempo cubre su
amplitud y crea la huella en cada uno de
nosotros, sin experiencia no hay saber y
tampoco formacién, solo capacitacion”
(2007). La importancia de las experien-
cias relatadas en el campo educativo,
radica en el hecho particular de que sin
ellas no se logra trascender a todas las
dimensiones de los sujetos que se bus-
can formar. Por tal a partir de las cate-
gorias de andlisis del presente trabajo
investigativo, logramos postular algunas
consideraciones para la formacién, te-
niendo en cuenta la importancia de la
familia, la produccioén cultural y la edu-
cacion emocional en el proceso de sub-
jetivacion que da lugar a la construccién
de figuras de infancia.

Formar desde la relacion
escuela- familia

La familia juega un papel fundamental
en la configuracion de figuras de infan-
cia de los nifios: las experiencias, repre-
sentaciones sociales e imaginarios que
se constituyen a partir de las relaciones
sociales en ella, dan una significacion en
la infancia y en lo humano, por tal, abrir
un espacio escolar para comprender y
compartir la formacion de los nifios es
fundamental. La comunicacién entre la
familia y la escuela no solo debe abarcar
el conocimiento de notas y resultados
de lo aprendido en las clases, sino que
se debe gestar un espacio en ella para el
reconocimiento de su historia y sus di-
namicas como integrantes de la familia
y su desarrollo intersubjetivo.

Para tal finy entendiendo la situacion de
los padres de la zona que muchas veces
no pueden relacionarse con la escuela
frecuentemente por razones de trabajo
y otras circunstancias, se propone lo-



grar un acercamiento a los padres y/o
cuidadores a través de diarios viajeros,
en donde la narracién y el relato, tanto
de los cuidadores como de los nifios,
se visibilicen en distintas actividades
escritas o graficas que les ayuden a re-
conocer su propia historia y entablar
una comunicacion apropiada. “El diario
viajero es un instrumento de formacion,
que facilita la implicaciéon y desarro-
lla la introspeccion, y de investigacion,
que desarrolla la observacion y la auto-
observacién recogiendo observaciones
de diferente indole” (Latorre, Actas del
III Congreso de E. F. de Facultades de
Educacion y XIV de Escuelas Universita-
rias de Magisterio, 1996). Consideramos
que el diario viajero es una excelente
herramienta para los maestros, quienes
deben tener claro que el reconocer las
experiencias de los nifios, sus signifi-
caciones y las de su familia les ayudara
a abordar la formacién de las distintas
dimensiones del nifio como sujeto social
desde su propia figura de infancia.

Este instrumento como escrito perso-
nal involucra narrativa, descripcion, re-
lato de hechos, incidentes, emociones,
sentimientos, conflictos, observaciones,
reacciones, interpretaciones, reflexio-
nes, pensamientos, hipotesis y expli-
caciones. Puede estar lleno de apuntes
rédpidos, espontaneos, autocriticos y con
cierto matiz autobiografico, donde se
da constancia de los acontecimientos
propios y del entorno. Su uso implica
pasion, disciplina, observacién, memo-
ria de los eventos, interés, entre otros.
En sintesis, constituye un lugar desde
donde se puede usar la escritura, fotos,
mapas, dibujos, esquemas, etc. Sin em-
bargo, también es necesario que este
diario viajero pueda ser socializado a
través de talleres en donde el juego sea
la herramienta protagonista, para lograr
asi un ambiente dinamico, creativo pero
ante todo colectivo, con el fin de que se
reconozca la importancia de abordar las
distintas experiencias, entendiendo la
significacion de cada uno pero de mane-
ra colectiva,

De esta manera, tanto la familia como
los maestros comprenderan que estan
en medio de una configuracién de in-
fancia particular de un nifio que a través

de sus experiencias tiene una identidad
propia, unos saberes propios, constitui-
dos en una tnica subjetividad a la que
no puede ser llamada mas que con un
nombre propio, no porque no se en-
cuentre en un grupo social sino porque
su figura de infancia la visibiliza de una
manera particular y heterogénea.

Formar desde la relacién
escuelay cultura

El trabajo realizado con los nifios desde
sus relatos de vida, aportd nuevos y dis-
tintos significados sociales y culturales
que pueden ser leidos entre lineas de
experiencias: la relacion con la tierra, el
cambio de roles, el cambio en las rela-
ciones con la familia, el cambio de cos-
tumbres, la adaptacién forzada a una
nueva cultura, entre otras cosas; es una
llamada a pensarnos si la forma de edu-
car estd en ensefnar saberes abstractos
o en formar ofreciendo un camino que
propicie la libertad, la comprension, la
reflexion, la critica y la resistencia a sa-
beres dogmatizados y homogenizados
que la sociedad busca reproducir.

El fin de la escuela no debe ser contro-
lar a los estudiantes y neutralizar las
diferencias, por el contrario, tiene como
responsabilidad reconocer las diferen-
cias y generar conocimiento a partir de
los saberes propios de los nifios que han
configurado su infancia en distintos es-

pacios y temporalidades con diferentes
prioridades. Por tal, generar un didlogo
de saberes en donde los nifios desde sus
distintas figuras de infancia aporten a la
construccion tanto de su conocimiento
como del de los demas, es fundamental
y mas cuando el fenémeno del desplaza-
miento hace presencia en las institucio-
nes educativas, ya que el capital cultural
tiene diferencias mas significativas en
los estudiantes que vienen de distintos
lugares del pais a encontrarse con una
cultura que muchas veces es homogeni-
zada en la ciudad. Solo asi se generara
un aprendizaje significativo en los nifios
que permita la produccion cultural y so-
cial.

Formar desde una pedagogia
de las emociones

El reconocimiento de si mismo, parte
de un proceso de concientizaciéon de
las emociones propias, tanto la familia
como las relaciones con la comunidad y
laescuela son importantes, pero el mun-
do emocional parte de la propia subjeti-
vidad de cada nifio en relacién con todos
y al mismo tiempo con él mismo. En los
reiatos encontramos emociones Y sen-
saciones de miedo, rechazo, odio, amor,
alegria y tristeza, entre muchas otras,
que conllevan una serie de comporta-
mientos desde la mirada de cada sujeto
y desde lo humano; basandonos en ello,
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nos permitimos pensarnos en una edu-
cacion emocional que desde el campo de
la expresion artistica y el juego de lugar
al autodescubrimiento de los nifios, el
manejo del lenguaje y el reconocimiento
del otro desde la sensibilizacién y la em-
patia, desde las problematicas propias y
las problematicas de los demas.

Es importante que los maestros que tra-
bajan teniendo en cuenta el tema del
desplazamiento se remitan a los relatos,
las narraciones y las expresiones de los
nifios que configuran una propia unidad
de sentido, a partir de los fragmentos vi-
tales que hacen parte de sus figuras de
infancia.

Con ayuda de sociodramas, dibujos,
juego de roles y escritos narrativos, el
maestro puede lograr un acercamiento
a la expresion de los sentimientos de
los nifios, a la forma en la que afrontan
sus problemas y a la internalizacion que
han realizado del mundo. El pasaje a
través de estas herramientas artisticas
y dindmicas es como un espacio de ex-
posicidon de grandes fragmentos de in-
fancia que constituyen un todo como
figura. En cada escena de la historia de
vida expresada, hay una manera nueva
de comprender y construir estrategias
pedagdgicas que aporten a los procesos
formativos de cada nifio, no solo desde
el saber, sino de la formacion desde la
experiencia para la vida. El fin de educar
desde lo emocional es entonces que los
niiios expresen lo que muchas veces ha
sido callado por el mundo de los adultos
y puedan construir otros significados
reconociendo también el mundo de los
demas.

Formar desde el juego

Es pertinente para la presente investiga-
cion, ver al juego no como metodologia,
sino como un eslabén entre la experien-
cia de los nifios en situacion de despla-
zamiento por el conflicto armado y las
practicas educativas, pues este ofrece al
pedagogo el medio de conocer mejor al
nifio y de renovar los métodos pedagogi-
cos. (Unesco, 1980).

El estudio del juego incluye todas aque-
llas actividades con un componente lu-
dico, que se desarrolla como estrategia
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de socializacién y facilita los procesos
de enculturacion de la infancia en cual-
quier sociedad (Carrasco, 20m), esta
enculturacién influye en la produccion
cultural de los nifios y en la configura-
cién de su infancia, ya que estd direc-
tamente relacionado con las represen-
taciones del contexto en la accion, que
permiten entendery comprender al otro
desde su propia subjetividad; algo que
se evidenci6 en las actividades grupales
a través de los relatos configurados por
cada nifo y la produccién de conoci-
miento de todos en medio de un apren-
dizaje cooperativo.

Aunque la influencia sociocultural es
evidente, es fundamental decir que “Los
ninos con sus juegos, sus ocurrencias,
sus travesuras y sus juguetes trascienden
universalmente fronteras temporales,
sociales y geograficas. (Glanzer, 2000),
pues es esencialmente la personalidad
del nifio lo que mas se ve reflejado des-
de la seleccion espontanea de los juegos
que parten de su idiosincrasia, del esta-
do de dnimo y de la necesidad de expre-
sar distintas emociones como miedo,
colera, amor, entre tantas otras. En el
juego se puede observar la relacion del
nifio con la familia, con el colegio, con
la comunidad y con sus pares, y esto se
debe alos personajes que deciden repre-
sentar o crear a partir de su experiencia
de vida. “El nific no actta al azar sino
que selecciona los personajes que en su
juego representa; el prestigio de las per-

sonas y el grado de afecto orientan sus
preferencias.” (Wallon, 1946). “El jugar
de cada nifio son raices y razones en
su mas profunda estructura humana: y
expresa su tono particular” (Volpicelli,
1969), que no se queda en una edad o
una cultura, sino que permanece siem-
pre en el sujeto, desde cualquier lugar.
No debemos confundir esta permanen-
cia con los cambios histéricos, sociales y
culturales que el nifio como sujeto tiene
en su vida, por el contrario, esta per-
manencia permite que esos cambios se
generen de una manera particulary dis-
tintiva en su propia configuracién, y no
de manera homogeneizadora.

Sin dejar de ser una actividad espontd-
nea, estd atravesado por la subjetividad
de cada figura de infancia, es guiado por
los propios intereses y las propias pasio-
nes, que con un componente de ficcién
y fantasia permite alejarse de la realidad,
para asumir su papel o su personaje fic-
ticio, o sea jugar por jugar. Pero referir
esto no quiere decir que no se genera un
aprendizaje, ya que “como resultante
de esta actividad, harad descubrimientos
que le aportardn nuevos conocimientos
e ira adquiriendo mas destrezas, lo que
sera mas adelante una ventaja en su des-
envolvimiento al encarar sus activida-
des. (Glanzer, 2000). La vivencia de los
juegos, que termina siendo parte de la
experiencia, siempre deja en los nifios
algo rescatable, y mas si sobre los mis-
mos juegos se permite una reflexién.

“...Es importante que los maestros que
trabajan teniendo en cuenta el tema del
desplazamiento se remitan a los relatos,

las narraciones y las expresiones de los nifios
que configuran una propia unidad de sentido,
a partir de los fragmentos vitales que hacen
parte de sus figuras de infancia...”



Reflexiones Finales

* Enlapresente investigacién, entende-
mos que las figuras de infancia no se
pueden nombrar ni enmarcar mas que
con el nombre de cada sujeto y su rela-
cién con lo colectivo, que configura su
identidad en distintos contextos: los
relatos hablan de cémo se configuran
dichas figuras de infancia haciendo vi-
sible el significado de estas en medio
de su transformacion desde las expe-
riencias propias de los nifios como su-
jetos histdricos, sociales y culturales.

* Los relatos de vida de los nifios son
producciones de tipo cultural que per-
mitieron visibilizar la interpretacién
de las realidades y su significacion en
las figuras de infancia, dan a conocer
su construccion social y la afectacién
del conflicto armado en su infancia.
Es importante decir que las huellas
de dicho conflicto armado, asi como
lo vivido antes, durante y después del
desplazamiento, revelan la heteroge-
neidad del pensamiento y las acciones
de los nifios al enfrentarse a aconte-
cimientos particulares de violencia,
pues todos constituyen distintas expe-
riencias que dan lugar a figuras de in-
fancias variadas desde aspectos como
el papel en la sociedad, las emociones
propias (especialmente el miedo) y la
victimizacion. Aunque estén conec-
tados a un tejido social, sus figuras de
infancia son transformadas en medio
de las rupturas sociales.

* El capital cultural y social es repro-
ducido por la familia y por la comu-
nidad, las relaciones con estas hacen
que el ninoy la nifia apropien la reali-
dad en el reconocimiento del otro. La
historia familiar, las construcciones
culturales, las relaciones con la fami-
lia y la comunidad, aportan a la con-
figuracion de la identidad del nifio
y su papel dentro del nicleo social.
Sin embargo, aunque las dindmicas
sociales, politicas y culturales de la
sociedad influyen directamente en la
configuracién de figuras de infancia,
son los mismos nifios como sujetos

socio-historicos quienes estdn per-
manentemente construyendo y pro-
duciendo cultura y representaciones
sociales desde los significados gene-
rados en sus experiencias.

* Elimpacto social en el fenémeno del
desplazamiento es significativo por el
cambio de un drea rural a un area ur-
bana, sin obviar el hecho de tener que
adaptarse forzosamente a otro espa-
cio, con otras costumbres y distintos
conflictos. Como consecuencia de lo
anterior, los nifios no pueden ser ho-
mogenizados, sus figuras de infancia
han sido configuradas por aspectos
culturales y sociales propios de su
lugar de origen en relacién con sus
vivencias y apropiaciones del espacio
urbano, sus actitudes, predisposicio-
nes y valoraciones parten de sus pro-
pias cotidianidades.

* Apostamos por un espacio en la es-
cuela en donde la formacion desde
la experiencia permite el reconoci-
miento de todos y genera procesos de
construccién de conocimientos, en
donde los mismos nifios son los su-
jetos de saber, evitando asi la adapta-
cion forzosa, las frustraciones por la
negacion de si mismosyy las etiquetas.
Consideramos que para lograr la for-
macién de los nifios desplazados por
el conflicto armado, es fundamental
realizar un trabajo acompafado de
la familia, teniendo en cuenta todas
sus dimensiones humanas (politica,
social, emocional, histérica, cultural)
en la heterogeneidad de sus figuras
de infancia, y que la mejor forma para
acercarnos a estas es a través del reco-
nocimiento del juego y la expresion
propia de relatos, pues asi se pueden
visibilizar sus subjetividades.
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El sentido de
la participacion,

el curriculo y la narratividad
con base en los elementos de
una educacion plena de

y en Derechos Humanos

Resumen

Un analisis de la necesidad de incluir
la formacion en Derechos Humanos
(DDHH) en la escuela, puede llevar a
una reflexion pedagogica y curricular
que genere transformaciones en la tota-
lidad de la institucién educativa. Se tra-
ta entonces, de dar los elementos y plan-
tear algunas pistas dadas por la realidad,
para una educacion de y en DDHH
como la que plantea Enriquez Sanchez
et.al. (2014) como obra que se explica,
analiza y sirve de punto de partida para

la discusién con el contexto, dado auto-
res recientes. Los planteamientos giran
alrededor de las ideas planteadas en el
libro “Educaciéon plena en Derechos Hu-
manos’. Sin embargo, se sefialan otros
elementos conceptuales y experien-
ciales que apoyan la tesis de la partici-
pacion como complementaria a la idea
de curriculo que se presenta en el libro.
Para ello, hay que ir de la educacién a la
filosofia y terminar en una necesidad de
transformar la gestion en la escuela.
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Los Derechos Humanos
y la educacion

De entrada hay que senalar que la com-
plejidad resultante de la existencia de
diversos sistemas de Derechos Huma-
nos (DDHH) implica que su promo-
cion y defensa es transversal a todos los
ambitos de la existencia. Esto también
muestra que la mejor forma de proteger,
promover y defender los DDHH, se basa
en la educacion. La transversalidad ha
llevado a los Organismos Internaciona-
les, principalmente aquellos vinculados
ala ONU, ala tesis de fundamentar toda
su actividad en torno a los DDHH. Te-
mas como la salud y el derecho al agua,
son ejemplo de la necesidad de centrar
la atencién de todos los micro proyectos
locales en la promocion de los DDHH.

Junto con las medidas que tomen los
gobiernos para promover y proteger los
DDHH en cada pais, la educacion es sin
duda, el eje central de una politica de
aplicacion de los DDHH que vaya mas
alld de una declaracién de principios.
En ese sentido, la aplicacion de métodos
pedagogicos tradicionales no es la mejor
via para lograr un propésito de aplicacién
que significa, vivir los DDHH en las orga-
nizaciones, comunidadesy sociedades, El
proceso de ensefianza, entendido como la
transmision de conocimientos, es insufi-
ciente para promover la aplicacion de los
derechos: “Conocer los Derechos Huma-
nos no implica su cumplimiento” (Enri-
quez Sanchez et.al., 2014: 262).

La mirada transversal del curriculo en
la escuela referida a la inclusion de cier-
tos elementos de DDHH en las otras
asignaturas, asi como el aumento de la
intensidad horaria sobre el tema que se
basa en la conformacion de una asigna-
tura sobre el tema, son estrategias que
no han logrado resultados en cuanto a la
aplicacion y apropiacion de los DDHH
en las comunidades escolares.

Es claro que la problemdtica que en-

frenta la pedagogia de los DDHH no
es exclusiva. De hecho remite, no solo

a la problematica general de la educa-
cion contemporanea, sino también a
la pregunta sobre si es posible ensefiar
los DDHH, o en general si es posible
ensenar la ética, o en un sentido aristo-
telico, si es posible ensefiar las virtudes.
La respuesta puede ser aparentemente
sencilla: se ensefia mas con el ejemplo
que con el discurso, y més alld de una
ensefianza tradicional y de transmisién,
se puede apreciar mas pedagdgicamente
una educacion en los DDHH,

Sanchez, basa la distincién entre en-
sefianza y educacion, en que la educa-
cién en los DDHH permite que el su-
jeto construya su propio conocimiento,
mientras que la ensefianza, como se ha
dicho, significa la simple transmision
de los Derechos. Los dos enfoques son
complementarios: se debe, en conse-
cuencia, ensenar y educar en DDHH.
Se trata de generar un proceso educa-
tivo que produzca unos escenarios y
ambientes de discusion y construccién
de los conceptos centrales. Se recomien-
dan para ello, estrategias tales como: el
programa de filosofia para nifios, la li-
teratura como un taller; igualmente, el
cine con peliculas seleccionadas que in-
cluyan o aludan a los DDHH, los juegos
y dindmicas; y por tltimo, la realizacién
de acciones solidarias.

Pero estas opciones solo tienen sentido
en el marco de una organizacion edu-
cativa que tiene claro el propésito de
formaciéon humana de la institucién, en
el marco de su proyecto educativo. No
se realizan como actividades rutinarias
sueltas y coyunturales, sino en el flujo de
un proceso pedagogico que se activa en
un curriculo marcado por el humanis-
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mo, lo cual incluye todas bases discipli-
nares que se aprenden en la escuela. Sin
esto, los juegos, y dindmicas solo seran
un rato de esparcimiento en la jornada
que no aportan al desarrollo humano de
los sujetos y de la comunidad educativa.

Esto implica una manera sustantiva de
darlealas humanidades, el sitio que me-
recen en la educacion y “no para buscar
en ellas intelectualmente cierta teoria o
imagen del ser humano para adaptarlas
a la realidad sino para implantarse en la
vida misma” (Londofio, 2013: 33). Son
las humanidades vitales con vinculo de
sentido en el flujo de lavida de las perso-
nas y de la historia y el devenir de la es-
cuela, mds que los datos, los conceptos
y las teorias. Es que el cerebro procese,
por ejemplo, una vida democrética en la
escuela, mas alld de un concepto de de-
mocracia que la escuela contradiga en su
cotidianidad.

Seguramente por esto, la tesis que de-
fiende el libro de Enriquez Sdnchez et.al
(z014) en educacién, es la que denomina
una “Educacion plena en y de Derechos
Humanos” que significa una especie de
trivium curricular, en el que se aprenden
tres tipos de cuestiones: la conceptual,
la actitudinal y la procedimental. El re-
sultado de la aplicacién de este curriculo
es una sociedad en paz, con prosperidad
economica y sujetos colaboradores y
empaticos.

Asi, la educacion de DDHH lleva a su
comprension y ala capacidad de aplicar-
los. No se entiende que sean contrarios;
y mas bien, como se ha dicho, se entien-
den como complementarios. Sin embar-
go, el objetivo ulterior es el de generar

“...Se enseiia mas con el ejemplo que con el
discurso, y mas alla de una ensefanza tradicional
y de transmision, se puede apreciar mas pedagé-
gicamente una educaciéon en los DDHH...”
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las capacidades para aplicarlos en la
vida, lo cual supone previamente ciertos
niveles de comprension, tal vez previos,
o por lo menos paralelos a la accion.

En consecuencia, una educacion plena
en y de DDHH, consiste en la integra-
cion de la comprensién, con las capa-
cidades para aplicarlos y defenderlos
activamente. Lo cual implica unos ciu-
dadanos activos en pro de la paz; es de-
cir, comprometidos con una vida en paz
con los otros, asi sean diferentes.

La educaciéon como Derecho
Humano

La educacion es el acceso a la compren-
sion de otras culturas, sin reducirlas a
nuestra cosmovision. Es comprenderlas
como diferentes. “Se trata de afrontar
las culturas ajenas presuponiendo, no
su idéntico valor con la nuestra, sino
el valor de su contraste con la nuestra”
(Enriquez, 2014: 272). De esta manera,
queda vinculada la Educacién en Dere-
chos Humanos con la cultura. Es decir,
la educacion como el vehiculo por ex-
celencia para el discernimiento de las
culturas, que permite a través de esa
comprension, una mayor autonomia in-
dividual junto con una mayor capacidad
de decision.

Igualmente, la educacién es en si mis-
ma un derecho que se integra a otros
derechos. Técnicamente es un derecho
de segunda generacion, lo cual sefia-
la que como derecho es una conquista
histdrica. Pero para que este derecho se
arraigue en realidades concretas, debe
superar la concepcién universalista y
homogenizante de los Derechos Huma-
nos, asi como también la contraparte
multiculturalista extrema “que reduce la
multiplicidad humana al patrén marca-
do por la propia cultura” (Sanchezet. al.,
2014: 274).

En diferentes marcos internacionales, se
encuentra la educacion como eje priori-
tario de derechos. Desde la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos -
DUDH-, en los articulos 13 y 14, hasta
la Declaracion Mundial sobre Educa-
cién para Todos de 1990, se confiere a la
Educacién, no solo el reconocimiento
como un derecho que abre la puerta a
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la incorporacién plena de otros dere-
chos como la libertad, la autonomia y el
pleno desarrollo de la persona; sino que
prescribe formas y orientaciones peda-
gogicas para su efectiva aplicacion de
capacidades en la vida cotidiana. Algo
como lo que Martha Nusbaum denomi-
na: “lo que las personas son realmente
capaces de hacery de ser” ( 2002: 40), en
vez de preguntarse por las necesidades
humanas.

Hacia una pedagogia plena
de los derechos humanos: el
cruce con la filosofia

Esto significa ir mas alla de los elemen-
tos para la comprension, y asi avanzar
hacia los elementos para la accién en
DDHH. Un planteamiento asi, requie-
re de una pedagogia orientada en ese
sentido, lo cual implica que cursos tra-
dicionales o las catedras en DDHH son
absolutamente insuficientes e incluso
contraproducentes y perversos en cuan-
to a sus resultados.

En consecuencia, una alternativa sefa-
lada en tal sentido, se ubica en el desa-
rrollo de una inteligencia representati-
va como “la capacidad para adoptar la
perspectiva del otro, o mejor, el proceso
de reflexion mas alla de la posicion que
uno ocupa.’(Sanchez et. al., 2014: 283).
Ya veremos si el sentido de “capacidad”
senalado en el planteamiento anterior,
es pertinente con respecto al presentado
por Martha Nussbaum que, dicho sea de
paso, conlleva una significacion con-
vergente con la idea de necesidades hu-
manas propuesta por Amartya Senn. En
este punto, como en muchos otros, dice
Gough, la obra de Nussbaum, estd muy
vinculada con la de Amartya Sen, para
quien los funcionamientos “constituyen
partes del estado de una persona vy, te-
niendo en cuenta que dichos funciona-
mientos son intrinsecamente valiosos,
representan estados de bienestar. Las
capacidades se refieren al conjunto de
funcionamientos que son factibles para
una persona, pudiendo elegir” (Gough,
2007: 178). Mas adelante, en las conclu-
siones, se discuten las convergencias o
no, sobre la idea de las capacidades en-
tre los dos autores y Sanchez.

Lo importante por ahora, es definir esta
orientacion pedagogica para los DDHH
y ver si dos experiencias en un contex-
to educativo pueden mostrar su plena
realizacién. Se trata, segin Sanchez, de
“desarrollar una inteligencia representa-
tiva; es decir, la capacidad para adoptar
las perspectivas del otro, o mejor, el pro-
ceso de reflexion mas alld de la posicion
que uno ocupa.” (Enriquez Sanchez et.al,
2014: 283). Esto implica un proceso que
aun en la psicologia y en la sociologia se
encuentra en discusion, sobre todo a par-
tir de las investigaciones de Piaget, que
luego son discutidas por Vygotsky, y des-
de la sociologia por Bordieu.

El punto de enfoque de estas discusio-
nes se desarrolla a partir de una postura
biologicista de Piaget, hacia una postura
social de Vytgotsky y desde un proceso
de interacciéon en doble via planteado
por Bordieu. Profundizar en esta dis-
cusion rebasa las posibilidades de este
articulo, pero se puede decir que las ac-
ciones producen al sujeto y su desarrollo
de la inteligencia y del pensamiento, asi
como lo que los otros acttian hacia el su-
jeto (del nifio al adulto puede decirse)
lo constituyen en ese proceso de socia-
lizaciéon: “En Piaget son mecanismos
biologicos innatos los que producen
los esquemas iniciales y los que luego
garantizan su transposicion en el plano
del pensamiento consciente; en Pierre
Bordieu son las modalidades de un fun-
cionamiento social ya presente alli las
que forman el habitus, el cual tiene por
otra parte, la posibilidad de extender su
poder estructurante a entidades repre-
sentativas y conscientes” (Bronckart y
Schurmans; 2005: 199).

Sin embargo, es preciso centrar los plan-
teamientos en el nivel del lenguaje. Para
ello, desde un punto de vista mas filo-
sofico y con base en la teorfa filoséfica
- hermenéutica de Paul Ricoeur, de la
identidad narrativa en dialogo directo
con Gadamer y la tradicion fenomeno-
légica (Husserl y Heidegger) e indirecta-
mente con Habermas y Rawls, Sanchez
(2014) plantea un enfoque que lleva,
desde la Identidad Narrativa a la Res-
ponsabilidad Narrativa, como categoria
educativa clave, en su propuesta Educa-
cion plena eny de DDHH.



En este sentido, la identidad personal se
construye como un entramado de histo-
rias narradas en diversos niveles y pers-
pectivas que fluyen constantemente y
constituyen nuestra identidad, siempre
en constante cambio. Es una identidad
mévil y dindmica (ipse) que se contra-
pone a una identidad estdtica (idem).
Ricoeur, extrapola categorias propias de
narratologia y de la teoria literaria y las
incorpora en el tejido propio de la iden-
tidad. Las narrativas en la identidad del
sujeto son como una historia narrada.

En consecuencia, somos narratividad,
y al ser narracion nos encontramos en-
tramados en un relato de un entrecru-
zamiento de diversos relatos pasados y
presentes. La subjetividad queda consti-
tuida como un texto con sintesis, no de
unicidad, sino de heterogeneidad.

Al hacer un cruce entre la identidad
narrativa con cuatro tipos de identifica-
cion como los de Jauss, se puede utilizar
tanto la propia narrativa como la de la
literatura para conformar diferentes ar-
quetipos eticos. Para Ricoeur, la narrati-
va de la trama de la vida es una ética de
la responsabilidad. De alli que se pueda
ir de la identidad narrativa a la respon-
sabilidad narrativa del sujeto ético.

“La pedagogia que de alli se desprende
es, hasta cierto punto, una pedagogia
negativa en cuanto se trata de la poten-
cialidad pedagdgica del pesimismo, que
si bien comprende los mas altos ideales
humanos, nunca pueden ser consegui-
dos ni individual, ni colectivamente de
modo plenamente satisfactorio; sin em-

bargo, nos muestra un horizonte en el
cual vislumbrar la resolucién de nuestro
temory alcanzar lo que esperamos” (En-
riquez Sanchez et.al, 2014: 201).

No obstante, junto con esta pedagogia
del pesimismo, se encuentra una psico-
logia positiva, desde Seligman y Csik-
szentmihalyi, en una lectura centradaen
el papel de las virtudes como fortalezas
desde la Psicologia Positiva. La tesis que
al respecto sostiene la Psicologia Positi-
va es que las emociones, la vida afectiva
y la razén practica forman el cardcter;
que éstas conforman fortalezas del ser
humano y que pueden ser estudiadas.
Son tres tépicos los que entran en consi-
deracion: el estudio de las experiencias
subjetivas positivas; el estudio que con-
templa los aspectos positivos del indivi-
duoy el estudio de las instituciones que
hacen posible las experiencias y rasgos
positivos de la personalidad.

Estosson los elementos principales de una
educacion plena enyde DDHH. La forma
como se combinan estos elementos, no se
encuentra de manera muy explicita en el
texto de Sdnchez, pero significa la combi-
nacion de la literatura, con la ética desde
la perspectiva de la identidad narrativa,
a la narrativa responsable; es decir, a la
narrativa ética con base en la identidad.
Paso ahora a presentar dos experiencias,
para extraer de alli conclusiones, en tér-
minos de relaciones, con respecto a la
Educacién plena en y de DDHH.

La primera experiencia sucedié en una
escuela al sur de Bogotd, en donde se en-
contraba el limite de lo urbano con lo ru-
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Fotografia - Alberto Motta

ral. Un paraje realmente insospechado.
La escuela era parte de un programa Dis-
trital que se llamo Acciones Focalizadas.
La Secretaria de Educacion selecciond
un conjunto de escuelas, con base en los
peores desempefios y contratd los ser-
vicios de Facultades de Educacién para
que las asesorara y apoyara en la mejora
necesaria. Este programa atn existe con
otras connotaciones. El punto es que en
el marco de ese programa visité cerca de
diez escuelas, todas de sectores econo-
micamente muy desfavorecidos.

Los docentes y los directores de las es-
cuelas no acogian con mucho aprecio la
asesoria, ya que se resentian por la clasifi-
cacion que recibian. Le decian a uno “us-
ted que es el que sabe, diganos a ver qué
hacemos”. Esta escuela en particular te-
nia la “piedra afuera”. Literalmente tenia
una enorme piedra en el centro del patio
de recreo y los salones alrededor. Era tan
grande que no se podia ver al otro lado.

El recibimiento de la Rectora fue, “si
usted puede hacer algo con esa piedra
que nos tiene con tantos problemas... no
necesitamos un asesor pedagogico ni de
gestion educativa; sino que necesitamos
un ingeniero que nos ayude a destruir
esa piedra, que es un riesgo para nues-
tros estudiantes y no nos permite hacer
las actividades pedagégicas que que-
remos”, Le pregunté si le habia pasado
algo a algun estudiante y me dijo que
tarde o temprano algo pasaria. Le dije
que pensaria en algo y me dijo, con un
poco no sé si de humor o de sorna, “si;
vdyase a pensar”,
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Lo que hice fue empezar a preguntar lo
que significaba la piedra para varios de
los actores de la comunidad educativa.
En particular, los docentes y la Recto-
ra, tenian el mismo concepto sobre la
piedra. Para ellos significaba un riesgo
y problemas, Para los padres de familia
significaba una historia, cuyo principal
argumento era que nadie queria ese lote
por lo de la piedra y entre las institucio-
nes a las que podian darselo -la Junta de
Accién Comunal, una sede de lo que era
Bienestar Social del Distrito y la Escue-
la-, pues fue ésta ultima a la que le toco.
La escuela era identificada desde su na-
cimiento, por la piedra.

Pero para los estudiantes, la piedra tenia
un significado diferente, Para los mas
pequenos, era un rodadero y se conta-
ban las vueltas que alguien podia ha-
cerle a la piedra en tantos segundos, asi
como el maximo de vueltas que alguien
podia dar; un ejercicio no solo corporal,
sino matematico y de calculo fisico, por
cierto. Por supuesto, de cada cosa habia
un reconocido ganador. También era un
excelente recurso a la hora de jugar a las
escondidas o de sentarse a hablar.

Un dia, decidf observar la piedra de cer-
ca y encontré que la piedra era todo un
libro. Estaba llena de literatura por todas
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partes: declaraciones de amor, corazo-
nes flechados, poemas y hasta citas bi-
blicas; conformaban los textos arafiados
con cualquier objeto o pintados y hasta
esfero recibia el material en algunas par-
tes. Entonces me di cuenta que la piedra
no era un solo objeto, sino un conjunto
de piedras unidasy de diferente material
y composicion.

Llegué a la conclusion de que la piedra,
(;deberia decir las piedras, o las rocas?)
tenian un significado cultural y vital
muy importante, y que habia diversidad
de puntos de vista y otras maneras de
actuar por parte de la comunidad edu-
cativa. Pensé en un proyecto de parti-
cipacién escolar alrededor de la piedra,
pero no sabia cémo alentar a los docen-
tesy a la Rectora para que cambiaran su
concepto.

Paralelo a esto, hacia la formalidad, que
implicaba el contrato en cuanto a sesio-
nes con los docentes en una rutina no
muy halagadora, ni convincente para
nadie. Pero siempre hay alguien que se
anima, de tal modo que se acerco y me
pregunto en una sesion qué habia pen-
sado de la piedra y le comparti mi pe-
quefia investigacién y mi conclusion.
Todos los docentes se miraban y empe-
zaron, como decimos, a “botar ideas”.

Fotografia - Alberto Motta

De alli salié un geologo para investigar
con los estudiantes la composicion, de-
terminar la edad de la piedra, por qué
habia salido alli y otra serie de pregun-
tas. También, la compilacién de escritos
y su clasificacién por temas. Gand el
tema del amor, por supuesto, pero se-
guido no muy de lejos por el tema exis-
tencial y religioso. Igual pudimos darle
un nombre y describir el significado que
la piedra tenia para la escuela. Pronto la
piedra pasé de ser algo indeseable a ser
parte de la identidad de la escuela.

La directora veia esto como una pérdi-
da de tiempo y tenia sus razones. Para
ella, la indisciplina habia aumentado,
porque los nifos iban de un lado para
otro, por estar haciendo cosas relaciona-
das con la piedra. Habia presentado un
proyecto para demoler la piedra y un do-
cente supo que estaba a punto conseguir
la aprobacién. El docente dijo en una se-
sion: “van a demoler la piedra”.

Esta frase: “vana demolerla piedra” causo
enorme revuelo y pronto la noticia llegé
a los estudiantes, quienes sorprendidos
fueron a hablar con la Rectora. Ella, tam-
poco se esperaba una reaccion asi; pen-
saba que estaba haciendo lo mejor por la
escuela, pero sus estudiantes no lo vefan
asi, de tal manera que la discusién llevé a
la decisién de realizar una Asamblea.

Recién instaurada la figura del persone-
ro estudiantil, convocé a todo el colegio
a la Asamblea. Se elaboraron letreros, y
pancartas alusivas a la piedra; en el patio
del colegio, alrededor de la piedra se hizo
el debate. Pronto me di cuenta que ya no
necesitaba proyecto. Ya estaba inmerso
en el mas interesante: el de la participa-
cién, el debate, el disenso, los acuerdos,
los desacuerdos, las estrategias; toda una
serie de derechos y deberes alrededor de
un objeto inerte, que ya no era simple-
mente una piedra porque estaba en el
centro de la escuela y del corazon de la
comunidad; no habia total acuerdo entre
los estudiantes, pues unos decian si a la
demolicién, mientras que otros se nega-
bany les parecia un geo homicidio.

Se discutio acaloradamente, y luego mas
serenamente, se narraron historias de la
piedra, muchas que yo no conocia y eso
que me sentia especialista en la piedra.
Fue toda la jornada, pero ese dia todo



cambid en la escuela. Mi asesoria termi-
ndy la piedra sobrevivio, a tal punto que
se convirtid en emblema.

La otra experiencia es muy reciente y est4
en desarrollo en tres contextos educati-
vos. Pronto se podrd presentar resultados
investigativos de las experiencias. Aqui
me refiero a uno de ellos. Se trata de lo
que hemos denominado en el Colegio
CANAPRO, situado al norte de Bogotd, el
Proyecto Freire de Participacién Total en
lavida institucional. El proyecto consiste
en la conformacion de circulos de partici-
pacién con grandes temas definidos pre-
viamente. Los estudiantes y los docentes
seleccionan un circulo al cual pertenecer.
Nadie puede estar por fuera de un circulo
y cada circulo se da su propia organiza-
cion, En los cursos hay representantes de
todos los circulos. Asi que quedan con-
formados por estudiantes, desde los mas
pequerios hasta los mds grandes.

Los circulos son variados pero deben es-
tar conformados por un gran numero de
estudiantes. Asi que en esta experiencia,
cada circulo lo conforman cerca de 8o
ninos y jovenes. De esta manera, cada
circulo requiere de una Asamblea para
definirse y operar. Lo primero que se pi-
di6 a los circulos fue darse un nombre,
crear una consigna y seleccionar un co-
lor. Entre otros, hay un circulo del amor,
otro de juegos mentales, sobre la eco-
logia y las mascotas, sobre tecnologia y
otro, sobre apoyo para estudiantes con
problemas académicos, que es el deno-
minado circulo de los “nerds-positivos”.

Cada semana los circulos se retinen y de-
sarrollan lo que deciden hacer. No hay
plan, ni meta y los profesores no orien-
tan e intervienen solo en caso de una
afectacién al manual de convivencia.
Los docentes son otro mds del circulo;
asi que proponen cosas, pero no tienen
que preparar nada, ni se les hace alguna
demanda sobre el circulo.

En este momento, los circulos han ma-
durado hacia la auto organizacién que
tiene dos formas: por liderazgo y pira-
midal o como una red de equipos muy
plana. Estudiantes de los primeros gra-
dos, en la mayoria de los casos son los
lideres del circulo y los grandes aceptan
los llamados a la cooperacion por parte
de los pequenos. El colegio se ve en una

dindmica tremenda que pareciera un
desorden. Pero cuando observamos las
filmaciones realizadas, se nota una serie
de acuerdos, intercambios y plena acti-
vidad. Los estudiantes manifiestan un
gran interés por la actividad, y los maes-
tros sienten que se han reducido los pro-
blemas de convivencia y que el colegio
tiene otro ambiente.

Son muchos los aprendizajes que dejan
estas experiencias, y no pretendo se-
falarlos aqui. Solo dos que me parecen
muy importantes. La participacién total
de los estudiantes es el eje central de las
experiencias; es una participacion activa
en las decisiones y en las interacciones y
es total, porque se apropian de su espa-
cio. Lo segundo es que el curriculo es una
construccién totalmente anti prescripti-
va. No sirve tratar de prescribir un curri-
culo porque lo que se manifiesta alli es el
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subyace una ética activa y vital, como la
planteada por Martha Nussbaum y que
recoge Sanchez.

En tercer lugar, que si existe la
necesidad de la transversalidad para la
Educacién en y de DDHH, pero debe
ser creativa, pertinente y contextual.
Hay que leer y dejar fluir. La narracién
no se puede manipular en la vida como
en la literatura, donde inefablemente
un autor mueve los cables de la historia
que narra. Fste es un cuento o una
novela que pasa de un escritor a otro. La
narrativa basada en la novela prescrita
no pasa de ser un ejercicio abstracto.
Cuando la historia baja al aspecto
biogrifico de involucramiento de la
vida de las personas, las cosas toman
sentido, trasfondo y emocion. Se trata
de generar un proceso educativo que
produzca unos escenarios y ambientes

“..Una educacion plena en y de DDHH, con-
siste en la integracion de la comprensién, con
las capacidades para aplicarlos y defenderlos
activamente. Lo cual implica unos ciudadanos
activos en pro de la paz...”

curriculo de lavida. Creo que dealli viene
“curriculum vitae”, que es el que presenta
las experiencias mas importantes de la
vida de una persona, y si volvemos a su
forma original, se lee como “carrera de la
vida”. Debemos reconocer aqui el enorme
eco de Pablo Freire.

Conclusiones

;Qué se puede concluir de las expe
riencias descritas en relacion con los
principios y elementos sefalados de
la educacién plena en y de DDHH?
En primer lugar, que los métodos
pedagogicos tradicionales, no son la
mejor via para lograr la convivencia
orientada por los derechos en las
organizaciones, comunidades y socie-
dades. En segundo lugar, que la ética
y la narracién son la base desde la
cual se vive plenamente la educacion
en DDHH. A la base de los DDHH

de discusion y construccion de los
conceptos centrales, pero posterior al
proceso de la accidn y no previo a la
misma.

El proceso puede partir de la accién
hacia la comprension y no al contrario
como lo sefiala Sanchez; el objetivo
ulterior, es el de generar las capacidades
para aplicarlos en la vida, lo cual
supone previamente ciertos niveles de
comprension, tal vez previos, o por lo
menos paralelos a la accién,

Por tiltimo, es claro que si se trata de lo
que somos capaces de hacer como seres
humanos y de lo que deseamos con
dignidad. No se trata de competencias,
sino de capacidades plenas como
lo plantea Martha Nussbaum'. La
narrativa no solo juega el papel ético de
la identidad narrativa sino que al hacer
la autopoiésis, genera la relacion con la
accion de lo que hice y de lo que haria.
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...La narrativa no solo juega el papel ético de la

identidad narrativa sino que al hacer la autopoiésis,
genera la relacion con la accién de lo que hice y de
lo que haria. Es ese el que podriamos denominar
aprendizaje pleno de los DDHH...”

Es ese el que podriamos denominar
aprendizaje pleno de los DDHH.

La escuela tiende a sobre formalizar las
acciones pedagogicas. Los dos ejemplos
sefalados, muestran que es necesario
trabajar desde las realidades de los
estudiantes y con base en un conjunto
de pistas, que no necesariamente
involucran un plan de estudios como tal.
La Pedagogia en Derechos Humanos es
un reto para la escuela y las comunidades
educativas. Pone en primera instancia
la necesidad de un verdadero curriculo
flexible y de una capacidad pedagogica
y diddctica divergente, mas que
formalidades: realidades y mds que
realidades aceptadas; nuevas realidades
construidas y entrecruzadamente felices.

Ahora bien, se ha planteado mas arriba
que analizaria las convergencias o
no, de la obra de Martha Nussbaum y
Amartya Sen® en cuanto a sus teorfas
de las capacidades y de las necesidades,
respectivamente: Segun Groppa: “La
autora, que estudié la cuestion de los
funcionamientos  desde
y originalmente en forma paralela a
Amartya Sen, sigue a este autor en
algunos puntos, pero se aparta en
otros. Rescata el concepto de que la
pobreza debe ser evaluada en el espacio
de las capacidades y no en el de los
recursos’ (2005: 11). Lo cual significa
e implica para una politica publica,
que lo que se necesita no es que se
distribuyan recursos, sino los medios
por los cuales las personas se realizan
en la satisfaccién de sus necesidades
de manera digna y como personas de
un nivel de autonomia que por ende,
favorece la libertad.

Aristoteles

Sin embargo, Nussbaum, pretende ir
mads alla de la sefalizacion del espacio
donde deberian realizarse las evalua-
ciones acerca de la pobreza. Sostiene,
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contra Sen, que es posible determinar
una serie de capacidades humanas
centrales, sin las cuales se considera
imposible el funcionamiento como
ser humano cabal®. Mientras que Sen,
no plantea de manera especifica sino
por ejemplos, cudles serfan estas
necesidades o capacidades.

Nonos interesa hacer aqui un analisis de
las capacidades. Pero si es clave sefialar
que para Nussbaum, la razon practica
entendida en sentido kantiano, y con
explicito talante aristotélico, constituye
una capacidad, que podemos llamar
estructural; es decir, sin la cual no se
daria una capacidad humana completa.
Ademds es abarcadora y comprensiva
de las demds capacidades.

Con respecto a lo que nos ha ocupado
en este articulo, lo que entra en juego
es la capacidad para ir mds alld o mas
aca, de la conceptualizacion de la
ética como teoria del bien; o como
conjunto de principios o de finalidades
en la pedagogia de la escuela. Mas
alla, digo en la capacidad de narrarnos
éticamente; en la necesidad de
contarnos y razonar sobre el flujo de
lo ético en nuestras vidas, como he
planteado anteriormente. Mds aca digo,
en cuanto a la compresién actuada de
las normas y principios que orientan
una sociedad y una
educativa en concreto. La norma en
principio se declara, pero también se
acttia y se precisa en la accién.

comunidad

De igual manera, es la capacidad, en
sentido inverso, o sea, de lo textual
hacia la vida, de encontrar en la
narratividad el sentido y el fractal de lo
ético. No creo que exista una narrativa
(cuento, crénica, anécdota o novela)
que pueda prescindir <el orden ético.
No solo porque haya moraleja explicita,
se deviene lo ético. Con solo la trama,

emerge lo ético. Entonces, toda historia
de la escuela y de las vidas de las
personas en la escuela son, a su vez, sin
reduccionismos, procesos éticos.

Por ultimo, hay algo clave para entender
la accion pedagogica en la escuela para
la formacién de y en DDHH. Se trata de
la gestion educativa. Modificar estructu-
ralmente la organizacion escolar, es
un imperativo para el desarrollo
de las personas. Que los pequeiios
interactien con los mas grandes, que
se entrecrucen los caminos de los
docentes, que germinen los equipos y se
supere el individualismo en el contexto
de los proyectos; que se potencie a los
aparentemente débiles y se sensibilice
a los aparentemente fuertes; que la
declaracion de horizonte institucional
pase de ser una declaracion enunciada,
a ser el criterio de la accion,

La gestion educativa requiere un
cambio con base en un paradigma
propio y no adoptado, una gestion
sin la educacion como mercancia; sin
el gerencialismo que critica Gimeno
Sacristan. Una gestion que realice las
ideas pedagogicas con la persona como
eje. Una gestion que tenga como objeto
la dignificacion de las personas.
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Las armas podrdn entregarse una y otra vez
y con ellas fundirse mil palomas;
pero la paz sequird lejana.

La paz no depende de las armas.

Resumen

El largo y dificil camino hacia la paz lo
empezaremos a recorrer el dia en que
las nifias y los nifios de este pais se en-
cuentren en 6ptimas condiciones fisicas
y mentales, y sin discriminacion alguna,
donde: a) Ingresen a un sistema educati-
vo unificado, agradable, gratuito y com-
prometido con la verdad, la libertad,
la complementariedad, la inteligencia
colectiva, las herramientas de la ciencia
en procesos de creatividad e innovacion

tecnologica y competencias esencia-
les en el mundo de hoy, b) Encuentren
maestros emancipadores altamente ca-
lificados, remunerados y especialistas
renombrados en las diferentes dreas de
la actividad humana sumados al proce-
so educativo, ¢) Disfruten de un entorno
escolar sincronizado con el trabajo esco-
lary de un gobierno ejemplo de honesti-
dad, respeto y equidad en el manejo de
lo ptiblico y, finalmente, e) Encuentren
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en los medios masivos de comunicacion
unicamente referentes de los valores
que engrandecen al ser humano; solo
entonces habremos empezado a cons-
truir senderos de paz y prosperidad so-
bre bases solidas.

Palabras Clave

Educacién publica y equidad (EPE);
maestro emancipador, ambiente edu-
cativo, verdad, libertad, complemen-
tariedad, inteligencia colectiva, herra-
mientas de la ciencia y la tecnologia,
creatividad e innovacion.

Educacion publica y equidad

Por la calidad de los bienes publicos se
conoce la grandeza de un pais; pero, por
la equidad con la cual se los administra,
se conoce la grandeza de un gobierno.
Lo publico administrado con equidad es
uno de los soportes fundamentales de la
democracia; por tanto, los privilegios
en los bienes publicos son semilleros de
asimetrias sociales.

Lo publico esta conformado por los es-
pacios fisicos, historia, cultura y rique-
zas comunes. Lo publico es sagrado por-
que va sobre los hombros de todos y es
para beneficio de todos. Lo publico no
es propiedad del gobierno, ni del sector
bancario, tampoco lo es de los politicos,
los medios de comunicacion, la iglesia,
ni mucho menos de la empresa privada.
Por delegacion, la obligacién del gobier-
no frente a lo publico es doble: de una
parte, ha de velar porque en su conserva-
cién y mejoramiento esté la voz y el sen-
tir de todos y, de otra, su deber es garan-
tizar que los beneficios lleguen a todos,
respetando “El principio de equidad”.

La equidad no significa generosidad,
caridad, limosna, filantropfa, que son
denigrantes. "Los impulsos altruistas
de caridad, bondad, etc., degradan y
desmoralizan”. La equidad se invoca
siempre que se asuma, como el caso de
Colombia, en que el punto de partida
no es igual para todos; se impone como
derecho legitimo a una compensacién
en favor de quienes histéricamente se
ha discriminado y engafiado. Se invoca
para descartar, por una parte, los actos
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“...Lo publico administrado con equidad

es uno de los soportes fundamentales de la
democracia; por tanto, los privilegios en los
bienes publicos son semilleros de asimetrias

sociales...”

de generosidad o filantropia del go-
bierno al administrar lo publico y, por
otra, la pereza y la desidia como causas
de las desventajas. En otras palabras, la
equidad se invoca para tener siempre
presente que “La miseria, la pobreza, la
injusticia y la inequidad y no la maldad
engendran el crimen moderno”.

La equidad en la educacion publica no
significa dar la mejor educacién solo
a quienes siempre la han tenido; sino
darla también a quienes nunca la han
tenido; no se trata de quitarle al que
siempre se le ha dado mds, sino de dar-
le més a quien nunca se le ha tenido en
cuenta; en otras palabras, “darle mas al
que arranca con menos”. Esto implica
escuelas y colegios de primer nivel en
todo el pais; maestros altamente cali-
ficados y remunerados y ambientes ex-
ternos donde la equidad sea una norma
inquebrantable en todo lo publico.

Maestro emancipador

En este contexto, emancipador es quien
sin fundamentalismos, violencia, ni
pretensiones salvadoras y sin aniquilar
al contrario aviva la discusién, propone
salidas inesperadas, relaja tensiones, y
enriquece los horizontes conocidos, Un
maestro emancipador en clase no impo-
ne su criterio, no descalifica ni discri-
mina e invita a revisar otros puntos de
vista que no se han considerado; parte
de lo esencial y enriquece lo existente.
Toda discusién avivada por un maestro
emancipador es de alto nivel, donde las
posiciones enfrentadas reconocen sus
limitaciones y ascienden a otros puntos
de vista insospechados y enriquecedores
para todos. Un maestro emancipador
sin violencia deja ver que “los dogmas

del pasado silencioso son inadecuados
para el presente”. Lleva al desencanto
pacifico de viejos paradigmas y mues-
tra nuevas y sublimes posibilidades. Un
maestro emancipador entiende que la
evaluacién que discrimina es generado-
ra de grandes males como el egoismo,
el individualismo, el maniqueismo, etc.
Que evaluar a un alumno cuando se ha
ensefiado a un grupo es antiético y per-
verso; que descalificar a un alumno por
lo que no puede hacer en un momento
dado es discriminacién; a un maestro
emancipador, los nifios no le llegan para
ser adoctrinados, sino para que crezcan
en libertad y puedan escoger libremente
entre diferentes caminos posibles al salir
del sistema educativo.

Un maestro emancipador deja a un lado
las asignaturas porque lo alejan de lo
fundamental; no le falta coraje para des-
prender a cristo de las paredes de la es-
cuela, porque asume que la religién es
asunto personal, porque entiende que el
paradigma del cielo lejano no debe vol-
Ver a encontrar a nifios o ninas despre-
venidos, ni adultos manipulables; deja
a un lado las evaluaciones que descalifi-
can o discriminan porque entiende que
en su clase todos deben ser ganadores.

A los maestros de planta, dedicados a
lo fundamental en escuelas y colegios
se sumaran: hablantes nativos de otros
idiomas, docentes jubilados, técnicos,
especialistas en las diferentes dreas de la
actividad humana que decidan sumarse
a complementar el trabajo escolar. Es-
tos, con una excelente remuneracion,
desde sus casas, talleres, oficinas, huer-
tas, etc., a pequefios grupos, dos o tres
veces por semana ensefiaran aspectos
importantes de sus respectivas dreas. La



educacion de nuestros nifios y nifias no
debe seguirreservado a los estrechos es-
pacios escolares.

LA VERDAD

La verdad y nada
mas que la verdad

La educacidn sin la verdad es un engafio
y sin claridad para dirimir el dilema en-
tre hechos y opiniones es una vergiienza
porque deja a nuestras nifias y nifios a
merced de quienes buscan engatusar-
los. En la educacion de nuestros nifios y
nifias “nunca se debe aceptar como ver-
dadero lo que con toda evidencia no se
reconozca como tal”.

La royal society de Londres, en 1661
para hacer frente a quienes se oponfan
a la ciencia con opiniones procedentes
de diferentes fuentes, acogié la senten-
cia “nullious in verba’, que significa no
vuelvas a creer en la palabra de nadie; no
importa de donde provenga. Es imperati-
vo que la educacion acoja esta sentencia
para hacer frente a quienes se jactan de
tener la verdad sobre Dios, los origenes
del hombre, de laviday del universo, etc.,
ya que en el fondo, no son mds que opi-
niones pretensiosas y mal intencionadas.
“La educacion con dogmas y pecados
originales es definitivamente una
modalidad de abuso de menores”.

Nuestros nifios y nifias deben saber que
los rezos no calman el hambre ni de-
tienen la actividad de un volcan; que
el miedo engatilla la fuerza y ahoga la
voz. Nuestros ninos deben saber que
este pais llamado Colombia figura en la
lista de los paises conquistados, coloni-
zados y llevados a la vida republicana
por descendientes de espafioles, duefios
de vidas y haciendas donadas por un rey
que no era nuestro rey y resentidos por
la discriminacién que padecieron y que
no dudaron en replicarla con el resto de
la poblacién, que para ellos no era nada.
“Las américas Sefior no estan comptues-
tas de extranjeros a la nacion espafiola.
Somos hijos, somos descendientes de
los que han derramado su sangre por
adquirir estos nuevos dominios a la
Corona de Espana. LOS NATURALES
conquistados y sujetos hoy al dominio
espaiiol son muy pocos o son nada en
comparacion a los hijos de los europeos
que hoy pueblan estas ricas posesiones”.
Deben saber que el proyecto de pais
llamado Colombia fue concebido y de-
sarrollado por herederos de una cultura
pretenciosa y mafiosa para discriminar,
mentir, engafiar y someter a nombre de
la libertad, la fraternidad, la justiciay la
igualdad; por tanto, incapaces de desa-
rrollar un proyecto de pais incluyente.
Deben saber que el pais que les ha toca-
dovivir deberia demolerse para dar paso
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a otro donde la mentiray el engafio sean
imposibles; donde la vida, la honra y el
bienestar sean respetados, no por gene-
rosidad o filantropia, sino porque toda
personaal ser tinica y poderosa, debe ser
imprescindible en todo emprendimien-
to colectivo, etc. En fin, debe saber que
por todas las vejaciones de conquista-
dores, colonizadores y evangelizadores
no hay denuncias ante los organismos
de justicia internacionales, como lo
vienen haciendo en Centroamérica, ni
reclamos ante los espafioles y la iglesia
catélica por “la herencia abominable”,
que nos legaron y por los bienes incon-
mensurables que se llevaron. Quinien-
tosafios, frente alavida de un ser huma-
no, un tiempo largo; sin embargo, muy
corto, en la travesia de un pueblo como
el nuestro, que tiene ante si la imperiosa
necesidad de llegar a sus origenes y no
dejar en el olvido: las mentiras religio-
sas, politicas y sociales inmersas en el
proyecto de pais llamado Colombia que,
por haberse repetido tantas veces, apa-
recen como verdades. Paraddjicamente,
Colombia aparece entre los paises mas
felices del mundo, la razén: “la miseria,
la pobreza, la fe, la credulidad y la ig-
norancia tienen tal fuerza degradante y
ejercen un efecto tan paralizador sobre
la naturaleza humana, que rara vez hay
conciencia de los propios sufrimientos”.

|
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LA LIBERTAD

Maravilloso estado
de soberania personal

La libertad es la condicién necesaria
para que un ser humano sea persona.
Libre, es quien sin temores ni interme-
diarios puede expresarse por si mismo,
persuadir, discutiry construir; asumir su
propia vida como la mas grande respon-
sabilidad, respetar el orden social por
conviccién y no por coaccién, pensar
de manera critica y autocritica; asumir
con respeto lo privado y lo publico; lo
primero, por ser el asiento de su propia
libertad y, lo segundo, por ser el asiento
de la libertad de los demas; la libertad
sin un referente colectivo liberador deja
de ser un derecho humano fundamen-
tal. Por tal, el miedo, el conformismo, la
credulidad, la miseria, la mentira, la ig-
norancia, la injusticia y la inequidad son
enemigos de la libertad.

Un sistema educativo empecinado en
engordar cerebros, supeditar el apren-
dizaje a unas calificaciones, arrastrar
una falta de coraje para dirimir el dile-
ma ciencia-religion; privatizar, calificar,
discriminar, privilegiar, imponer la in-
equidad como norma de vida, la com-
petitividad como patrén de ascenso y la
felicidad en este mundo como derecho
exclusivo de ciertas minorias, esta en
contravia de la libertad.

La COMPLEMENTARIEDAD

Los demas también existen y
cuentan porque son Unicos y
poderosos.

Por la complementariedad la fortaleza
de un colectivo humano va sobre los
hombros y la inteligencia de todos y de
cada uno de los individuos que confor-
man un grupo. Toda persona es valiosa e
importante, tiene derecho a un lugar en
el grupo; debe ser convocada por lo que
puede hacer y no debe ser invalidada,
desplazada o sefialada por aquello que
no puede hacer.

La complementariedad significa respe-
tar integralmente al otro y trabajar con
¢l porque es inteligente, importante,
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unico e irrepetible por sus gestos, por
su mirada, por su forma de hablar, por
su poder creativo, etc, Desde el espiritu
de la complementariedad en el sistema
educativo caben todos los nifios, no
por la necesidad de justificar cobertu-
ra, sino porque cada uno vale mucho y
su mirada particular es lo que cuenta;
porque cada alumno es excelente para
algo en particular, siempre que tenga
las posibilidades de mostrarse, Cuan-
do por alguna razén un alumno deja el
curso, la escuela, etc., es una luz menos,
un suefio menos, una mirada particu-
lar menos. Urge, entonces, un sistema
educativo sin exclusiones, atractivo, no
refiido con el disfrute y la alegria y so-
bre todo encaminado a lo fundamental;
urgen escuelas donde se considere que
todos los nifios son geniales y a todos se
les den las mismas oportunidades, las
mejores condiciones para que su paso
por la escuela y por la vida sea agradable
y feliz. Las instituciones educativas han
remover sus viejas estructuras para ofre-
cer espacios a la medida de los suefios
de las personas y no a la inversa. Todos
los alumnos son importantes y merecen
respeto. Por la complementariedad les
decimos a los nifios que en la escuela ca-
ben todos. Todos nuestros nifios y nifias
son geniales y tienen el derecho a gozar
de las mismas oportunidades: ambien-
tes educativos alegres donde aprendan a
ser libres, solidarios, criticos y creativos;
donde aprendan a hablar por su cuenta,
discutir, construir, persuadir, etc. Cuan-
do nuestros nifios y nifias encuentren
desde la escuela condiciones dptimas de
solidaridad y equidad, entonces estare-
mos empezando a abrir senderos de uni-
dad que necesitamos para el nuevo pais.

Al alumno ha de valorarse por su rique-
za intelectual, suefios, habilidades, etc.,
pero mucho mads por ser parte impor-
tante de un colectivo. El dedo mefique,
por ejemplo, aislado significa poco, pero
se vuelve importante al formar parte de
la mano, que sin lugar a dudas, es una
de las herramientas mas poderosas del
hombre.

La mision de la educacidn debe ser “abrir
espacios comunitarios para encontrar-
nos, mirarnos, escucharnos, reconocer-
nos, relajarnos, valorarnos y respetarnos

como seres humanos valiosos por ser
diferentes y a la vez complementarios”.

Lo anterior nos plantea, que es apre-
miante una escuela abierta a la diversi-
dad de miradas y suefios, como un buen
comienzo de un pais incluyente. Reque-
rimos escuelas donde nuestros nifios y
nifias empiecen a descubrir y a desarro-
llar el enorme poder de la INTELIGEN-
CIA COLECTIVA en el aprendizaje de lo
fundamental, la toma de conciencia de
la realidad y la transformacion de dicha
realidad en territorio de paz, justicia y
libertad como semilleros de grupos ca-
paces de abordar grandes interrogantes
y retos de trascendencia para el pais.

En la dimension de la complementarie-
dad toda persona por su voz, su forma
de mirar el mundo, su inteligencia par-
ticular y sus suefios es tinica, poderosa e
imprescindible; por lo tanto, en esta di-
mension, la vida, la honra y el bienestar
de toda persona pasan a ser sagrados. En
este espacio no cabe la discriminacion;
la critica es bienvenida cuando relaja
tensiones y aporta nuevos puntos sin
presuncion ni intransigencia; todo dia-
logo se establece en términos de coope-
racion, solidaridad y fraternidad y no en
términos de dependencia, confronta-
cion, explotacién, asimetria, etc. Los ni-
fios y las nifias pasan a ser convocados al
sistema por lo que son o pueden hacer, o
por lo que les gustaria ser; ninguno debe
ser seflalado o desplazado por aquello
que no puede hacer o responder en un
momento dado.

Donde hay compromiso con la com-
plementariedad no hay contendores,
cuadros de honor y distinciones porque
todos son ganadores. La complementa-
riedad se invoca desde el poder de cada
persona y descalifica toda pretension
excluyente entre seres humanos. De este
modo, la complementariedad es una
base racional de la equidad.

LA INTELIGENCIA COLECTIVA

Poder ilimitado, inexplorado
e inexplotado.
La especie humana ha luchado y sigue

luchando para sobrevivir y ser feliz en
su unica travesia por este mundo. De esa



lucha van quedando muestras sublimes del ingenio humano
o de la inteligencia humana colectiva: el lenguaje, las herra-
mientas fisicas, las herramientas de trabajo intelectual, las
expresiones, representaciones, c6digos éticos y estéticos etc.

Cuando la luz solar se intercepta mediante un prisma, se ob-
tiene un espectro maravilloso: una parte visible y otra invi-
sible. Asi, la inteligencia de una persona analizada en forma
apropiada muestra particularidades y posibilidades extraor-
dinarias: su inteligencia formal, su inteligencia emocional,
su inteligencia ética y estética y su inteligencia subconscien-
te; cada una con una compleja y poderosa diversidad subuti-
lizada. Con mayor razon la inteligencia colectiva es poder y
esplendor en escala insospechada. Utilizarla en la direccién
correcta debe ser la misién de la nueva educacion.

En el mundo actual, cuando la complejidad y la incertidum-
bre son la norma y cuando los problemas de la globalizacion,
el acceso al ciberespacio, el calentamiento global, etc., son in-
evitables, el trabajo de investigacién en grupos y la estrecha
colaboracion entre ellos, es imprescindible. Las investigacio-
nes de trascendencia en el mundo estdn en manos de grupos
interdisciplinarios. Por lo tanto, solo a una educacién de ca-
lidad se le puede confiar el poder de la inteligencia colectiva.

LAS HERRAMIENTAS DE LA
CIENCIAY LATECNOLOGIA

Guillotinas para mentirosos y dogmaticos.

Nuestra especie muchas veces se ha visto obligadaa cambiar
formas de pensar basadas en la palabra de alguna autoridad,
en la tradicion o en las primeras impresiones sensoriales, etc.
De la concepcién de un mundo cerrado y finito ha pasado a
la de un universo abierto e infinito; del creacionismo ha pa-
sado al evolucionismo; ha rastreado su propia travesia sobre
la tierra y ha encontrado que cuando la verdad, la libertad, la
complementariedad, la justicia, y el respeto por la vida y la
honra prevalecen hay pueblos felices; no ha cesado de crear
e inventar y transformar su realidad; ha encontrado mejores
maneras de hacer las cosas para sobrevivir con dignidad en la
tinica travesia que como humanos haremos sobre la tierra; ha
encontrado que la mejor manera de destruir dogmas y para-
digmas es con herramientas como la abstraccién, la idealiza-
ci6n, la notacion inteligente, la contrastacion de hipétesis, el
calculo, las simetrias y antisimetrias, los sistemas l6gicos, la
intuicién creadora, etc. Estas son las famosas herramientas
de la ciencia y una aproximacion paulatina y decidida a ellas
que debe tener prioridad en la nueva educacién

POSTULADOS DE LA NUEVA EDUCACION

1. TODO NINO, por naturaleza es tnico, inteligente, pode-
roso y alegre; por tanto, imprescindible. Su vida, su honra
y su bienestar son sagrados.

2. En ambientes propicios todos nuestros nifios y nifias de-
ben desplegar sus talentos naturales.

32 anos de liderazgo en
el Movimiento Pedagogico

La investigacion, el anélisis y el debate
de las pedagogias y las politicas
educativas, fortaleciendo una
comunidad académica que trabaja por
la defensa de la educacién pulblica y la
dignificacion de la profesion docente.

Circulos
pedagogicos

Formacion e

Transformacion investigacion

Contacto:
www.fecode.edu.co/ceid
ceid@fecode.edu.co
Tels: (67) (1) 2453925 y (57)(1) 5101918
Mévil: 3158916832
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3. Los aglomerados de mentes creativas
e innovadoras en el trabajo escolar
priman sobre la inteligencia indivi-
dual; todo curso ha de considerarse
como un grupo de investigacion; en
consecuencia, el aprendizaje, las eva-
luaciones, los reconocimientos, etc.,
son interrogantes colectivos. El lema
basico para el aprendizaje serd UNI-
DOS APRENDEMOS MEJOR, por-
que en ello entrara en juego el enor-
me poder de la inteligencia colectiva.

4. La complementariedad es la base del
poder colectivo y el soporte del respe-
to interpersonal.

5. La verdad se sustenta en hechos no
en opiniones. Los hechos se pueden
contrastar.

6. Libre es quien ha ascendido a la su-
blime dimensién de la soberania per-
sonal.

7. Las herramientas de la ciencia son
instrumentos racionales utilizados
para romper paradigmas, socavar
pretensiones dogmaticas, cambiar
formas de pensar sustentadas en la
palabra de alguna autoridad, en im-
presiones sensoriales inmediatas,
en la tradicion, en generalizaciones
apresuradas, etc.

8. Ser competente en lo basico, es im-
perativo en el mundo globalizado de
hoy.

¢Como aprender
lo fundamental?

La respuesta a este interrogante, iOh
sorpresal, siempre ha estado al frente
de nosotros. Tantas veces escuchamos o
gritamos arengas en favor de la union.
Jamas nos unimos para aprender. Cuan-
do se valoren los alcances del poder co-
lectivo en el aprendizaje, la euforia no se
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hara esperar; y no es para menos, pues el
acto de aprender dejard de ser una carga
personal y pasara a ser un asunto de una
inteligencia colectiva enorme. En lugar
de tener una sola luz enfrentando sola el
problema, se tendrd una fuente de luz de
alcance enorme. En una educacion para
lo grande el lema fundamental sobre el
aprendizaje es UNIDOS APRENDERE-
MOS MEJOR, porque en ello estard en
juego el enorme poder de nuestra inteli-
gencia colectiva articulada desde el espi-
ritu de la complementariedad.

Desde esta perspectiva, no cabe en el
ambito de la educacién aspectos como:
La evaluacién que discrimina, excluye
e invalida, el aprendizaje condicionado
por una calificacién; resulta inexplica-
ble que entre los mejores colegios de Co-
lombia esté uno cuyo director se jacta de
ser estricto en las evaluaciones, al punto
de que el alumno que pierde el afio no
puede repetirlo en esa prestigiosa insti-
tucion de cardcter publico. Las preten-
siones de ampliar un afio mas el tiempo
escolar, sin modificar sustancialmente
la estructura del sistema educativo, a no
ser por el aumento de ganancias para los
comerciantes de la educacion; los palia-
tivos que vienen con la citedra para la
paz; asumen los proponentes que las
asimetrias dolorosas y vergonzosas que
laceran el pais se remedian aumentan-
do otra asignatura a la interminable lista
con que se tortura al estudiantado. Esta
propuesta es tan descabellada como
esperar que los rios de la patria, por
decreto se conviertan, de la noche a la
marfana, en corrientes portadoras de sa-
lud, progreso y bienestar. Los gobiernos
guerreristas, que en lugar de nortear ha-
cia la educacién, salud y fuentes de tra-
bajo, los enormes recursos los destinan
a la represion y la guerra. Los gobiernos
que propician el limosnerismo (familias

en accion, viviendas gratis, becas, etc.)
y descuidando la divulgacion de la im-
portancia del esfuerzo, la constancia y
la complementariedad como soportes
para el crecimiento personal y la cons-
truccion de senderos de libertad y pros-
peridad. La golosina de las asignaturas
y modulos alejados de lo fundamental;
la privatizacién, los ingresos selectivos
a la educacion publica y la apertura de
escuelas y colegios solo para supuestos
genios, que dejan la inequidad como
norma de vida, la competitividad como
patréon de ascenso y la felicidad en este
mundo como derecho exclusivo de cier-
tas minorias.

Si volviera a nacer, volveria a ser maes-
tro; pero no lo haria con las consignas
de LAS VIEJAS NORMALES, Lo haria
como un maestro emancipador.
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Por: Camilla Croso

Coordinadora de la Campana
Latinoamericana por el Derecho
a la Educacion (CLADE).

Entrevista a
Henry Giroux

enry Giroux es profesor de la Universidad McMaster en Ontario, Canad4: ha

escrito varios libros sobre jévenes, democracia y educacién publica. En esta

-entrevista, Giroux habla de los intereses corporativos en la privatizacién de

la educacién, del debate sobre la importancia de la escolaridad y de la marginaciéon
de las/os jévenes bajo el actual sistema politico y economico.

Camilla Croso: Actualmente, el mun-
do estd presenciando la definicion de las
agendas, tanto de desarrollo como de
educacién post-2015, dado que el 2015 es
el plazo de los Objetivos de Desarrollo

del Milenio, asi como de los Objetivos
de Educacién para Todos y Todas. En
este contexto, la Campana Latinoame-
ricana por el Derecho a la Educacién
(CLADE), la Campafia Mundial de Edu-
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cacion y muchos otros actores y movimientos, han estado
trabajando intensamente para asegurar que se considere una
vision mds amplia de la educacién, evitando los enfoques re-
duccionistas, dirigidos al mercado y con fines de lucro. Mucho
de lo que usted ha escrito, en particular en el articulo “Cuando
las escuelas se transforman en espacios carentes de imagina-
cion: un manifiesto de la Pedagogia Critica” se ve reflejado en
lo que sucede actualmente en nuestro continente y fuera de él.

La pregunta inicial es: ;Cémo interpreta el surgimiento del
poder corporativo en los sistemas educativos?

Henry Giroux: Cada pais tiene su propio contexto, pero creo
que lo que se ha observado desde los 8o es el reconocimiento
por parte de la derecha de que la naturaleza educativa de la
politica es realmente importante y esencial. Desean controlar
aquellas instituciones donde se forman determinadas per-
sonas, tendencias, actitudes, y ciertas aspiraciones que sean
compatibles con los valores de mercado y las relaciones so-
ciales de mercado. Por lo cual, la escuela se convierte en una
herramienta reproductiva que se alinea con la creencia de que
el mercado tiene capacidad de gobernar toda la vida social.

Las escuelas son espacios publicos y por lo tanto no concuer-
dan con una légica de mercado. Las personas que controlan
actualmente el poder corporativo a nivel global, no tienen
ningtin interés en lo publico, en los valores publicos o en los
bienes ptiblicos. De hecho, ellos creen que lo publico, como
ambito democratico publico que promueve el didlogo critico
y una ciudadania comprometida, es el enemigo del mercado
porque es el &mbito no mercantilizado que basicamente pro-
duce todo lo que es considerado un riesgo para los intereses
corporativos. Es decir, forma personas que pueden imaginar o
pensar de otra manera, y por lo tanto actuar de otra manera;
puede formar personas que crean en el analisis, el intercambio
critico, el valor civico, la responsabilidad social y que estén
realmente dispuestas a hacer que el poder rinda cuentas. Los
ambitos ptblicos son lugares donde el pensamiento se torna
peligroso y por ende deben ser anulados.

Ademas, la derecha esta haciendo un gran esfuerzo en todo
el mundo por privatizar estas esferas publicas y convertirlas
en inversiones libre de riesgo, con el fin de que unas pocas
personas, ricas y politicos puedan acumular capital y ganan-
cias y ganar gran cantidad de dinero a partir de las mismas.
Pueden quitarle el poder a las universidades, tratar a los y las
estudiantes como consumidores y pueden utilizarlos, basica-
mente, como una forma de acumular capital.

C.C: ;Cémo piensa que se puede contrarrestar el poder cor-
porativo?

H.G: En primer lugar, es esencial visibilizar el poder corpo-
rativo y su impacto. Esto no sélo implica relaciones de poder
materiales sino también ideologias que legitiman el poder
corporativo. Por lo tanto, es esencial reconocer que no existe
correlacion entre el poder corporativo y la democracia. Cuan-
do el poder corporativo habla en nombre de la democracia,
basicamente estd mintiendo y las premisas ideoldgicas en las
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que se basa el poder corporativo deben ser cuestionadas. Ha-
blemos de tres de estas premisas. En primer lugar, la idea de
que la tnica obligacion de la ciudadania es el consumismo es
moralmente vacfa y politicamente reaccionaria. Es degradan-
te afirmar que las personas sélo deben consumir para cumplir
con su rol de ciudadanos y ciudadanas. Esta monstruosidad
ideoldgica socava cualquier concepto viable de ciudadania y
constituye una burla a la democracia.

“...Cuando el poder corporativo
habla en nombre de la democra-
cia, basicamente esta mintiendo
y las premisas ideoldgicas en las
que se basa el poder corporativo
deben ser cuestionadas...”

En segundo lugar, los apostoles del neoliberalismo afirman
que el unico concepto de agencia que importa es cierto indi-
vidualismo radical donde el egoismo y los valores de la com-
petencia desenfrenada son lo que motiva a las personas. El
egoismo llevado al extremo, socava toda expresion de soli-
daridad que es tan esencial en cualquier sociedad que desea
sobrevivir. A su vez, la competencia llevada al extremo con-
duce a una forma de vida basada en la ley del mds fuerte que
genera una sociedad que celebra la violencia, la guerra, y la
cultura de la crueldad. La sociedad que no le interesa tener
cierta compasion por el préjimo, se encuentra en problemas.
Es una sociedad que no sélo anula la imaginacién radical, sino
que promueve una cierta forma de muerte civica y politica.
También es importante el hiper-individualismo que alimen-
ta el mito de que las personas son responsables de todos los
problemas que enfrentan, lo cual minimiza o invisibiliza los
problemas estructurales y sistémicos mds amplios que se ob-
servan en las sociedades neoliberales y que se extienden desde
la pobreza masiva, el desempleo y la desigualdad en la riqueza
y los ingresos hasta la desfinanciacion del estado de bienestar.

En tercer lugar, debemos reconocer que el poder corporati-
vo beneficia al 1% de la poblacién del mundo. No beneficia
a la gran mayoria de las personas. Al beneficiar al 1% no sélo
produce una cultura de miseria neoliberal, sino que también
elimina a los sindicatos, los servicios sociales y destruye al
Estado social. También fortalece a un “Estado castigador”,
que significa que en la medida en que las personas no tienen
hogar, ni trabajo, ni las prestaciones sociales mas basicas,



se criminaliza mds su comportamiento. Como resultado, un
creciente nimero de personas son conducidas al sistema de
justicia criminal y castigadas, son sospechosos porque no tie-
nen riqueza. Por ejemplo, se aprueban leyes para evitar que
las personas sin hogar duerman a la intemperie, los nifios de
la escuela son arrestados por la policfa por violar normas sin
importancia como el codigo de vestimenta.

C.C: En un evento realizado en Nueva York, promovido por
la Global Business Coalition for Education (Coalicién Em-
presarial Mundial por la Educacién) en septiembre, en uno
de los paneles, uno de los empresarios expresé que no habia
un dilema ético en la obtencién de ganancias a través de la
educacion. ;Usted cree que la obtencién de ganancias en la
educacién es compatible con la realizacion de la educacién
como derecho humano?

H.G: Creo que lo que debe abordarse es cuéles han sido las
consecuencias de transformar instituciones ptiblicas en insti-
tuciones con fines de lucro. Por todas partes, lo que se observa
es que causa mucha penuria a la mayoria de los estudiantes y
da mucha riqueza a unos pocos. Este es el caso, en particular,
de las universidades con fines de lucro en los Estados Unidos,
donde miles de estudiantes se endeudan y el nivel de la edu-
cacion que se provee es bajo. Las empresas con fines de lucro
creen que en sus estructuras de gobernanza no hay lugar para
la equidad, Ia justicia social y los valores no mercantilizados
como la confianza, lo cual produce cierta tranquilidad ética
en estas instituciones. Por lo tanto, mi respuesta es no: la ob-
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tencion de ganancias o lucro no es compatible con las insti-
tuciones mas bdsicas que necesitan las personas para poder
sobreviviry ejercer algtin sentido de agencia.

Profundizando atin mas este argumento, creo que el fin de
lucro es incompatible con los servicios de salud, porque la sa-
lud no es un beneficio sino un derecho. Entonces, en cuanto
se incorpora el concepto de lucro en la férmula, los derechos
se transforman en beneficios, es decir, lo que deberia ser un
derecho se transforma en un privilegio para algunas personas
que tienen poder o dinero. Considero que esto es una injusti-
cia. ;Y deberian usarse las ganancias para dirigir la educacién
superior publica? Por supuesto que no. La educacién supe-
rior debe ser libre en todo el mundo. Una sociedad no puede
sostenerse a si misma en forma democrdtica a menos que se
realicen inversiones sociales para la sociedad en su conjunto,
Y estas instituciones benefician a todas las personas, no sélo
a un grupo privilegiado. Bajo el régimen neoliberal, en todo
lugar donde se observa el fin de lucro también se observa un
alto nivel de desigualdad; se observa una redistribucién de
la riqueza de bienes publicos a bienes privados, del pueblo a
unas pocas personas. Por lo cual, debo decir que es totalmente
incompatible,

C.C: Ahora hablemos del tema de la educacién secundaria y
las/os jovenes. En el proceso regional que CLADE ha estado
desarrollando, uno de los temas principales que surge entre
los jovenes, es el del menosprecio del sistema educativo ha-
cia las culturas y las identidades de los jévenes. Los sistemas

Alberto Motta
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“...Los curriculos deben ser relevantes para que sean criticos y
transformadores, es decir que los y las estudiantes deben tener
puntos de identificacion, deben estar en lugares que de alguna
manera se vinculen a sus culturas, a su historia, vecindarios, a
quienes son y de donde provienen...”

tienden a querer homogeneizar a los y las estudiantes, recha-
zan sus identidades, pluralidad y diversidad. ;Cual es su opi-
nion al respecto? ;Qué se podria hacer para que los sistemas
educativos reconozcan y dialoguen con esas diversas culturas
juveniles?

H.G: Cuando se confunde a la educacidén con la capacitacion,
y se cae en simples formas de instrumentalismo, producido
y orquestado en gran medida por la derecha y los intereses
corporativos, se termina obteniendo una pedagogia de la re-
presién que promueve la estandarizacion, un nivel de prue-
bas indecente, y la desprofesionalizacién de los maestros y las
maestras. Creo que aqui el curriculo oculto que subyace opera
por lo menos de tres formas diferentes e importantes: En pri-
mer lugar, promueve la pedagogia de la opresion que procura
eliminar cualquier vestigio de pensamiento radical, la capaci-
dad de pensar en forma critica y analitica. La pedagogia, como
practica emancipadora, debe inspirary energizar. Las pedago-
gias neoliberales no lo hacen.

En segundo lugar, creo que la diversidad representa una ame-
naza para muchas personas de la derecha, especialmente en
los sistemas de América del Norte y América del Sur. Desde
los 60, a la derecha le han aterrorizado las posibilidades de
democratizacion de la educacion; por ejemplo, la posibilidad
de que repentinamente una gran cantidad de miembros de la
clase media, con sus diversas identidades, comiencen a reci-
bir educaciéon. Consideran que la expansion de la educacion
a diversos sectores de la clase media y de la clase trabajado-
ra constituye una amenaza a la clase privilegiada conforma-
da por personas de raza blanca y colonialistas. Las formas de
educaciéon promovidas por el mercado procuran eliminar y
negarle las oportunidades educativas a la gran mayoria de la
poblacion, especialmente a aquellos grupos que consideran
desechables y que no han sido empoderados en el pasado a
través del acceso a la educacion en general. Esto apunta a un
problema de clases y racial.

En tercer lugar, la idea de permitir el surgimiento de multiples
identidades en las escuelas y que esto se celebre, implica no
solo un didlogo sobre el concepto de identidad y agencia sino
un didlogo sobre la historia. Las formas neoliberales de edu-
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cacion temen el surgimiento de cualquier tipo de historiadela
oposicion que emerja a través de las voces de las personas ex-
cluidas. Lo que los aterra es el fantasma de la memoria critica
histdrica y publica que apunta a la necesidad de didlogo sobre
las narrativas ausentes de las voces que solian ser excluidas en
el pasado y que de alguna manera hacen resucitar memorias
profundas sobre lo que significo la historia para dichas per-
sonas, lo que significé la opresion, vivir en un pais colonial,
tomar en serio a una sociedad que simplemente no ha sido
suficientemente democratizada. Creo que todos estos temas
en torno a la diversidad son bastante politicos.

El otro punto es qué se puede hacer. En primer lugar, debemos
abrir las escuelas a la gran mayoria de personas que han sido
badsicamente excluidas. En los Estados Unidos, encontramos
estudiantes que trabajan para pagar sus deudas, de tal ma-
nera que la gran mayoria de los y las estudiantes de la clase
trabajadora ya no tendran acceso a la educacién superior. Si
realmente queremos hablar de diversidad en la educacién e
igualdad de oportunidades, entonces debemos mencionar las
desigualdades econdmicas y las desigualdades en la riqueza,
los ingresos y el poder que dificultan el acceso de las minorias
de clase, color y raza, a la educacién superior. Entonces no se
puede hablar de diversidad y acceso sin hablar de economia
politica y desigualdad. La pobreza destruye los suefios y la es-
peranza de un futuro mejor de la mayoria de los y las estudian-
tes de la clase trabajadora. A menos que se aborde y rectifique
la desigualdad para que sea compatible con una democracia,
la escolaridad tendra una funcién contenedora para la mayo-
ria de las personas jovenes y serd una credencial importante
para muy pocas personas.

Asimismo, los curriculos deben ser relevantes para que sean
criticos y transformadores, es decir que los y las estudiantes
deben tener puntos de identificacién, deben estar en lugares
que de alguna manera se vinculen a sus culturas, a su historia,
vecindarios, a quienes son y de dénde provienen. No significa
que debemos detenernos alli, pero ciertamente significa que
de alguna manera hay que conectarse con losy las estudiantes
para que ellos/as logren conectar lo que estan aprendiendo
del mundo a su alrededor con sus propias vidas.



C.C: El otro punto que surgi6 en estos procesos que hemos
desarrollado con los estudiantes es el “adultocentrismo”, que
significa un mundo donde las personas adultas se encuentran
jerdrquicamente en un nivel superior y son los tinicos actores
legitimos mientras que las personas jévenes, los nifios y las
ninas y las personas mayores son jerdrquicamente inferiores.
Dicen que no pueden participar en los debates y en los proce-
sos de toma de decisién. No son considerados ni reconocidos
como interlocutores legitimos. ;Cudl es su opinién sobre este
tema del “adultocentrismo”? ;Coémo cree que se pueden esta-
blecer relaciones intergeneracionales mas horizontales?

H.G: Creo que en la definicién més basica (de esta expre-
sién), usted tiene razén. Significa que las personas adultas
mantienen el poder de una forma muy excluyente, negando-
se frecuentemente a incluir las voces de las personas jovenes,
Pero, a otro nivel, nos debemos preguntar: ;Cudl es el marco
economico, politico y social que realmente otorga ese poder a
las personas adultas para negarle a una generacién entera un
futuro con dignidad y esperanza? Creo que esta pregunta es
fundamental. En este caso, desde los 70, hemos visto en Amé-
rica Latina - en Chile, en particular - un modelo, impulsado
por el mercado, de “capitalismo de casino”, que basicamente
afirma que los jévenes han dejado de ser una inversién social.
Las tinicas inversiones que importan en estas sociedades son
de naturaleza econdmica. Las necesidades de capital en lugar
de las necesidades de las personas, se convierten en el motor
de la historia. Esto es vergonzoso, politicamente corrupto y
propicia el marco de sociedades totalitarias.

Esto también profundiza todas aquellas relaciones de poder
que indican de muchas maneras que los jévenes serdn ex-
pulsados de la democracia. No nos importan, no queremos
escucharlos y haremos todo lo posible por quitarles el poder.
No les daremos puestos de trabajo, no haremos inversiones
sociales para ellos, no les proporcionaremos oportunidades de
trabajo, ni promoveremos fondos para la educacién.

Creo que los jévenes van a cambiar esto, y tienen toda la razén
sobre cudn marginados han sido. Tendrén que desafiar el sis-
tema que los margina. El tema no es simplemente ir tras los
adultos, sino ir tras el sistema que fortalece el poder de las per-
sonas adultas de una forma sumamente cruel y provocando a
los jévenes todo tipo de penurias,

C.C: Ahora queremos centrarnos un poco mas en los proce-
sos de definicién de la agenda post-2015. Uno de los objetivos
de educacion dentro de la actual versién de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) demanda la asequibilidad de la
educacién superior. En América Latina, las universidades pt-
blicas que son gratis - como por ejemplo la Universidad de
San Pablo, en Brasil - estan siendo presionadas para que co-
miencen a cobrar. ;Podria ampliar un poco més y contarnos
qué opina sobre el hecho de que la educacién superior ptblica
deje de ser gratuita?

H.G: Lo que tenemos que preguntarnos es: “;Cémo desea
una sociedad reinvertir los fondos que tiene para poder sos-
tener un futuro que sea mucho mejor que el actual?” En rea-

lidad, lo que sucede al pasar de una educacién gratuita a una
educacion asequible es que los y las estudiantes van a pagar
por un sistema donde no se les cobra realmente impuestos
a los ricos y a las corporaciones. En realidad, todo se reduce
a como se realinea la riqueza. No se trata simplemente de
que los y las estudiantes paguen o no. Lo esencial es si va-
mos a justificar el uso de fondos que podrian invertirse en
los jovenesy, en su lugar, invertirlo en el 1% o invertirlo en el
complejo industrial militar.

¢Porqué lasociedad trata de castigar a los jovenes reclamando
el pago de una educacién que deberia ser gratis en cualquier
sociedad democratica? Este es el verdadero problema. Enton-
ces la siguiente pregunta es: “Pero, un momento, iquién se
beneficia del dinero que se les cobra a los estudiantes?” Por-
que el hecho de que la educacién sea gratuita evidentemente
no significa que sea un fracaso. Se podria decir: “Mira, iqué
porcentaje del Producto Bruto Interno se asigna al comple-
jo industrial militar? ;Es realmente necesario gastar el 25%
en maquinas utilizadas para matar o deberiamos gastar 10%
0 5%7? ;La guerra es més importante que educar a una gene-
racion de jovenes?” No lo creo. Aqui el verdadero problema
es que la forma en que se distribuye el dinero indica profun-
das injusticias ideoldgicas y estructurales que se generan en el
entretejido de una sociedad desigual. Cada vez que escucho
que los estudiantes deben pagar mds, lo que realmente est
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implicito es la redistribucién de la riqueza, quitdndosela a los
estudiantes para darsela a unas pocas personas ricas. No nos
referimos a la necesidad de proveer una buena educacién sélo
a través de la asignacion de més fondos para los estudiantes.
Nos referimos a quitarles el dinero a los estudiantes para po-
der financiar los intereses de las corporaciones que no le dan
ninguna importancia a la posibilidad de brindar una educa-
cién de calidad a todas las personas jévenes del pais.

C.C: Lo que resulta realmente preocupante del tema de la
“asequibilidad” es que esta postura politica es defendida ac-
tualmente por algunos actores internacionales que ofrecen lo
que ellos llaman “escuelas privadas de bajo costo” para algu-
nos segmentos de la sociedad. ;Entonces, qué tipo de calidad
van a ofrecer a través de estas “escuelas de bajo costo”? y ;Cua-
les son las implicancias éticas de profundizar la segregacion,
con una sociedad dual que nacionaliza la provisién de una
educacion costosa y de gran calidad para las elites y escuelas
de baja calidad para los sectores pobres de la poblacién?

H.G: Tienes toda la razon y creo que lo que estamos presen-
ciando en realidad es la privatizacion de la educacién en to-
dos los niveles. No se trata sélo de cobrar mas dinero a las
personas. Creo que estamos presenciando una gran transi-
cién hacia un sistema dual donde toda la educacién que es
gratis es de muy baja calidad porque carece de recursos, de
maestros y maestras capacitados/as y suele ser opresiva en su
pedagogia y formas de gobernanza. Este sistema se opone al
otro sistema mantenido para los ricos y las élites. Pero lo que
también debemos destacar aqui son dos aspectos: Uno, es que
la investigacion desarrollada sobre la relacién entre las escue-
las publicas y las privadas indica que las escuelas puiblicas son
mejores en general que las escuelas particulares subvenciona-
das (escuelas “charter”) que eventualmente se transforman en
escuelas privadas (de propiedad y administraciéon privada). Lo
sabemos. Cuando todos los recursos asignados son igualados,
no es para mejor, en realidad es para peor en algunos casos.

En cuanto a la privatizacion de las escuelas, la realidad es que
desempodera a los maestros y las maestras, los sindicatos y
termina desvalorizando a los y las estudiantes. La transicién
hacia la educacion privada procura suspender todos esos de-
rechos, todos esos logros alcanzados gracias a la lucha soste-
nida durante afos, a través de la cual los maestros y las maes-
tras han adquirido ciertos derechos y han podido negociar
para mejorar la calidad de la educacion, la autonomia de lasy
los docentes, clases con menos estudiantes, planes de estudio
relevantes, el uso de una pedagogia critica, y también la de-
manda de cierto grado de poder al negociar las condiciones de
su propio trabajo.

La critica sobre la educacién publica es en realidad una critica
al Estado social. Es una critica a los derechos, a servicios pu-
blicos y sindicatos de orden publico, que se han establecido
alrededor de la educacién puiblica durante la tltima década.
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Nos referimos a la consolidacién de un sistema de clases, de
un poder de clases, Estas personas no son reformistas, son
contra revolucionarios. Debemos cambiar el lenguaje. Esto no
se trata de una reforma. Es como regresar al siglo XIX cuan-
do las mujeres y los afro descendientes no tenian derechos,
cuando las escuelas eran practicamente para las élites, cuando
los empresarios privados tenian poder sobre toda una ciudad,
escuelas e instituciones, sin verse perturbados por aspectos
como la ética, la justicia o las consideraciones sociales.

C.C: Me gustaria destacar otro tema que nos preocupa en este
proceso de la definicion de la agenda post-2015: la obsesion de
algunos actores sociales por resultados de aprendizaje medi-
blesy las pruebas como un indicador sustituto de la educacién
de calidad. ;Cual es su opinidn sobre los impactos a largo pla-
zo que tiene este enfoque con respecto a la educacién? ;De
qué manera constituye un impedimento para que la pedago-
gla critica tenga un verdadero lugar en la educacién?

H.G: Esta transicion hacia una educacién que se afirmay ape-
nas en base a cierto tipo de métricas medibles, atenta contra
la imaginacién radical en si misma. Es parte de lo que yo lla-
maria una pedagogia de la opresion que intenta quitarle a la
educacidn todas aquellas cosas que hacen que la educacién
valga la pena: la capacidad de pensar en forma critica, de ser
creativo, compasivo, analitico, y poder imaginar otros mundos
- todas esas cosas que no pueden medirse simplemente, de
una manera reduccionista. El propdsito de este movimiento
que procura hacer que la educacién sea simplemente compa-
tible con cualquier cosa que sea medible, debe ser comprendi-
do en términos de un sistema mas amplio que considera que
la educacion es un emprendimiento critico, un motivo de in-
dagacion critica, y algo peligroso.

En términos politicos, en este caso, tenemos un modelo de
educacion que se reproduce en favor de las consideraciones
econdmicas mds reducidas, orientadas a la creacion de agen-
tes definidos en forma reducida. Este movimiento critica, de
manera inimaginable, el propio concepto de lo que la esco-
laridad deberia representar como espacio para la ensefianza
critica y la ciudadania comprometida. Si consideramos que la
escolaridad es la habilidad de desarrollar las capacidades de
los jovenes para que sean introspectivos y al mismo tiempo
para que de alguna manera consideren la relacién entre ellos
mismos y el mundo, asi como tengan la capacidad de apren-
der a gobernar y no ser simplemente gobernados, podemos
decir que este movimiento critica todos estos atributos. En
todo el mundo, la arremetida neoliberal ha creado un movi-
miento politico cuya principal preocupacién es imponer a los
estudiantes una cultura de la conformidad, implementando
una pedagogia de la opresién. Creo que debemos decir las co-
sas por su nombre. No es s6lo un método o una reforma edu-
cativa. Es una forma de pedagogia donde la educacion deja de
ser una practica moral, politica e intelectual.
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%, eno estar en un periodo de vacaciones escolares, casi un millén de docentes

! del pais se verian en la situacién de tener que conversar con sus alumnos sobre

" el criminal atentado del 7 de enero en Paris. El solo hecho de conversar es ya

un acto pedagogico; estas reflexiones intentan aportar elementos criticos a esos didlo-
gos, en la construccion permanente e incesante de una ansiada pedagogia para la Paz.
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Hace ya un cuarto de siglo que la pro-
blematica de la poblacién musulmana
en Europa, y especialmente en Francia,
llena las pdginas de los diarios. En edu-
cacion, hacia fines de los 80’ durante la
presidencia de Mitterrand, siendo mi-
nistro de educacién Lionel Jospin, tuvo
lugar el debate sobre el uso del chador
en las escuelas, debate del que partici-
paron los mas destacados intelectuales
Yy que puso en cuestiéon distintas com-
prensiones del laicismo.

Anos después, llegaba a la presidencia
de Francia Nicolds Sarkozy, quien des-
de fuertes posiciones neoconservadoras
convocaba a liquidar la herencia de la
profunda revolucion cultural y educati-
va de Mayo del 68.

Seguin Sarkozy, el Mayo del 68 impuso
el relativismo intelectual y moral. En
seguridad, quiso hacer creer que la vic-
tima cuenta menos que el delincuente.
En educacion, que el alumno vale tanto
como el maestro, que no hay que poner
notas para no traumatizar a los malos
alumnos, que no existen diferencias de
valor y de mérito. (Discurso de Sarkozy
en Bercy, 29 de abril de 2007).

Y “pedagoégicamente” afirmaba: “La re-
publica en la que creo es aquella que
desea un colegio de la autoridad y el
respeto, en el que el alumno se levante
cuando el profesor entre, en el que las
nifias no lleven velo, en el que los nifios
se quiten las gorras para estar en clase.”
(Discurso Sarkozy en el Congreso del
UMP, Partido Unién por un Movimiento
Popular, 14 de enero de 2007).

Pero mas atin, Sarkozy acusaba al Mayo
francés de ser responsable de “..1a deriva
del capitalismo financiero”, “de la espe-
culacién’, de la “crisis del trabajo” y de
haber “debilitado la autoridad del Esta-
do” (Discurso de Bercy). Por lo que hay
que entender que no es el capitalismo
monopolista y financiero el causante de
décadas de debacle econémica, mise-
rias, desocupacion y guerras, sino esa
revolucion educativa y cultural.

Segun Sarkozy, el Mayo del 68 habia
proclamado que ya nada era sagrado.

Sagrados, en la cultura politica revolu-
cionaria y humanista francesa, y adop-
tados y compartidos por el pensamiento
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...Parece dificil entender que el otro es mi

par como ser humano, que la interculturalidad
no es la tolerancia del diferente, que también
me incluye a mi; y no tiene por objeto asimilar
a otros a una cultura propia, sino construir
puentes hacia una cultura comdn...”

moderno, son los principios de libertad,
igualdad, fraternidad, que con diferen-
tes comprensiones y alcances, insufi-
ciencias y contradicciones, han ido cre-
ciendo a lo largo de la historia.

Deestos tres principios, como se sabe, el
de fraternidad ha sido el menos desple-
gado a lo largo de los siglos, es mas, ha
sido incluso negado. La idea de “raza’,
instituida después de “nuestro descu-
brimiento” y refinada en la brutal domi-
nacién de Africa, se impuso a la nocién
del género humano como raza tinica y
a la demostracion cientifica de que las
razas no existen, y domina el sentido
comun. Que “el otro” es mi hermano
parece ingenuo, irrisorio, religioso, para
el pensamiento europeo neoliberal y
excluyente. En las raices ancestrales
del Altiplano, en cambio, Evo Morales
no se rie cuando dirige sus discursos a
“hermanos” y “hermanas” un aporte de
la cultura americana originaria a la cul-
tura universal.

En general, parece dificil entender que
el otro es mi par como ser humano, que
la interculturalidad no es la tolerancia
del diferente, que también me incluye a
mi; y no tiene por objeto asimilar a otros
a una cultura propia, sino construir
puentes hacia una cultura comun.

Porque la fraternidad no descansa solo
sobre lo econdmico y lo politico, sino
que requiere de un trabajo cultural,
pedagogico-cultural de alta intensidad.
Los argentinos construimos una hermo-
sa consigna: “La Patria es el otro”. Esta

consigna no puede limitarse a la equi-
dad econdmica, se extiende también a
lo étnico, a lo cultural y a lo valérico.

En Francia, después del debate sobre el
chador, centrado sobre el permiso para
el ingreso a la escuela, se produjeron las
peliculas “Todo comienza hoy” (1999), y
“Entre los muros” (2008).

En nuestro pais miles de docentes las vi-
mos y debatimos en un sinfin de activi-
dades de “capacitacién’. Con ambas nos
sentimos identificados y emocionados
hasta las lagrimas.

En la primera, reconocimos como pro-
pias las situaciones de desocupacion,
desalojos, exigencias de pago de coopera-
doray comedor; los piojos, el vandalismo
contra el jardin de infantes, y la abnegada
y hasta desesperada tarea de maestros,
directivos, asistentes sociales. Pero no
hay en el film un trabajo pedagdgico es-
pecifico sobre la interculturalidad; todo
conflicto parece resolverse cuando ma-
dres marroquies traen pasteles, mentasy
especias para la fiesta escolar.

La segunda, describe una escuela secun-
daria sub urbana, con un alto porcen-
taje de migrantes africanos, entre ellos
arabes, de religién musulmana. Reco-
nocemos los choques culturales, las si-
tuaciones de violencia en la escuela, el
consejo consultivo con participacién de
representantes estudiantiles.

Sin embargo tampoco en este film en-
contramos un trabajo pedagogico espe-
cifico e intercultural, En Buenos Aires



defendemos la distribucion del “Diario
de Ana Frank” cuando el gobierno de
Macri intenta eliminarlo de la lista de
libros para las bibliotecas escolares. En
el caso de una escuela con poblacién
africana y arabe migrante, nos pregun-
tamos si es el texto mds adecuado que se
puede seleccionar para el trabajo en el
aula; porque la pedagogia, como se sabe,
debe contextualizarse,

La pelicula termina con la expulsion de
Suleimdn, estudiante africano de origen
mali. jPobre Suleiman! jCuando estd en
Francia lo expulsan de la escuela, cuando
vuelva a Mali, Francia atacara Mali!

Y por qué emigran los africanos? Emi-
gran corridos por las guerrasy el hambre.
¢Y por qué hay guerras y hambre en Afri-
ca? ;Y por qué Africa no se desarrolla?

Eso lo respondié hace mds de 50 afios
un intelectual francés: “Nuestras victi-
mas nos conocen por sus heridas y por
sus cadenas: eso hace irrefutable su
testimonio.” (Jean Paul Sartre, 1961). Y
agregaba: “Basta que nos muestren lo
que hemos hecho de ellas para que co-
nozcamos lo que hemos hecho de no-
sotros mismos.”

Al ocultar las verdaderas causas de las
desigualdades y las injusticias se cons-
truye una imagen del otro, de las dife-

rencias, que se suman a la justificaciéon
de las discriminaciones, las persecucio-
nesy las guerras.

Por eso la necesidad de la educacion
para la Paz, la comprension y el didlogo.

La educacion para la Paz se viene ex-
tendiendo, especialmente en un pais de
nuestra América Latina que sufre hace
mads de 60 anos los horrores de la guerra
y hoy ha asumido las Conversaciones de
Paz en La Habana como politica de Es-
tado. ;Por qué en Colombia se estd desa-
rrollando una Educacion para la Paz? Si,
es por el contexto latinoamericano.

La FECODE (Federacién Colombia-
na de Educadores), que agrupa al 9o%
de los trabajadores de la educacion del
pais, no ha sido inmune a la guerra ni
a la represion: cuenta con 1.002 maes-
tros asesinados, 44 desaparecidos, 1.650
desplazados. Pero a pesar de las perse-
cuciones, participé de la construccidn
del Movimiento Pedagdgico Nacional,
el movimiento cultural mas importante
desplegado en Colombia en las tltimas
décadas del siglo XX, apoyado en las es-
cuelas, los docentes, los investigadores
de la educacion y las universidades.

Hoy participa de la politica de educacion
para la Paz que se propone formar en
derechos humanos, didlogo y resolucién

de conflictos a nifios, nifias y jovenes de
la educacién basica, media y superior,
en simultaneo y en la misma direccién
que las conversaciones de La Habana.

La FECODE, junto a otras organizacio-
nes, exige que se comience a hablar en
las escuelas del horror, que se lo nom-
bre; y levanta reclamos como el recono-
cimiento de las victimas, su reparacion
economica, social y moral, la justicia
social con equidad y la verdad en la re-
construccion de la memoria historica.
(http://www.fecode.edu.co/Boletin  de
Prensa No. 30, septiembre 2014).

Por su parte, la Universidad Pedagogica
Nacional de Colombia tiene desde 1998
el Programa Pedagogia de Paz. La uni-
versidad plantea que esta pedagogia debe
ser pensada en dos dimensiones: desde
la escuela y desde los medios de comuni-
cacion, lo que eleva las dificultades pre-
visibles. Y que no debe ser solo racional,
sino también vivencial, experiencial.

Una muestra de que en nuestra Ameérica
Latina, desde nuestros sindicatos, desde
nuestras universidades, hemos iniciado,
tenemos, atesoramos experiencias pe-
dagogicas y culturales para aportar a la
causa universal urgente de defender y
co-construir la Paz.

Buenos Aires, 15 de enero de 2015

Fotografia - Alberto Motta
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VS.
Una historia sencilla

Dos obras de la narrativa
cinematografica como pretexto
para hablar de convivencia.

s conocida la afirmacion cldsica de

Ward Goodenouch, quien de una
~d manera simple y precisa sefald
que “La cultura de una sociedad consiste
en lo que uno debe conocer o creer a fin
de obrar de una manera aceptable para
sus miembros”, Sin la intencion de parti-
cipar en ningtin debate, me parece opor-
tuno rescatar el pensamiento, las creen-
cias y las acciones como los elementos
de la totalidad de una cultura. Esto me
da certezas para sefalar las razones del
éxito de dos obras de las artes represen-
tativas y proponer unas oportunidades
pedagdgicas, derivadas razonablemente
de su contexto cultural.

En el afo 2012, el canal norteamericano
de divulgacion internacional “History
Channel” financié una investigacion
propia, que después replico “National
Geographic” sobre un hecho muy cono-
cido en la historia de Norteameérica: el
conflicto entre dos familias vecinas que
vivieron desde mediados del siglo XIX,
en campos limitrofes de los estados de
Virginiay Kentucky. El resultado se plas-
mo en una miniserie de cuatro horas de

duracién, que lleva por titulo Hatfields
& McKoys y, que durante el pasado afio,
fue exhibida para Colombia, por dicho
canal en tres ocasiones diferentes.

Kevin Costner y Bill Paxton son los ac-
tores que representan a los patriarcas de
esta historia, cuyo comienzo es una des-
avenencia entre familias a causa de un
malentendido por el robo de un cerdo,
que se va profundizando con la compe-
tencia por la riqueza, la intolerancia por
los amores juveniles entre dos miem-
bros de las familias rivales y termina en
la épica del despojo y la matanza indis-
criminada, que apenas cesa a comienzos
del siglo XX, dejando menos de media
docena de sobrevivientes.

Se trata asi, de la cultura de la intoleran-
cia, del conflicto exacerbado, de la divi-
nizacion del rifle, los revélveres, la horca
y la justicia por mano propia. Todo esta
dispuesto para el exterminio, con tal de
no ceder un solo milimetro en las con-
vicciones y las propiedades. Para decirlo
en dos palabras: Es la cultura de la exclu-
sion, que funda el capitalismo primitivo.



En un sentido algo contrario a estos he-
chos, el New York Times del 25 de agosto
de 1994, publicé una noticia bajo el titu-
lar, que traduzco como: A bordo de una
cortadora de césped, por los poderes del
amor fraternal (Brotherly Love Powers a
Lawn Mower Trek). Su contenido mues-
traa un anciano de 73 afios llamado Alvin
Straight, enfermo y con muy mala visién,
habiéndose enterado que su hermano
Henry de 8o afios habia sufrido una em-
bolia, decidié recorrer los 400 kilémetros
que separan Laurenz en el Estado de lowa
-su lugar de residencia- a un punto cerca-
no a Blue River en el estado de Winscon-
sin -donde vivia su hermano- viajando a
bordo de su vieja podadora John Deere
a una velocidad de 10 Km/h. Pero lo que
importa sefalar, es que los dos hermanos
estaban distanciados desde hacia més de
diez afios, por un disgusto familiar que
consideraban imperdonable.

David Lynch, el excéntrico director
norteamericano tomo esta noticia, in-
vestigo el asunto y produjo una pelicula
transparente y licida, que en Colombia
y Argentina se presento bajo el titulo
“Una historia sencilla”. Este titulo se-
guramente hace referencia a la ruptura
que la narracién exigio en la carrera de
Lynch, hecha de efectos especiales, fra-
ses altisonantes y palabrotas. El asun-
to es que la casa productora escogio a
Richard Farnsworth, actor de 77 aiios
para el papel estelar, quien no conocia a
Lynch. En la primera entrevista entre los
dos, el actor expreso su deseo de excluir
los efectos especiales y todos los recur-
sos asociados a las narraciones de velo-
cidad y violencia, lo cual toco al director
en unas fibras de sensibilidad estética
hasta entonces desconocidas.

La pelicula es un recorrido de la mano
de un viejo intransigente, pero abso-
lutamente licido; deschavetado, pero
completamente racional; solitario, pero
armado con las herramientas de la argu-
mentacion y la profunda conviccién de
que hay que cerrar el capitulo de renci-
llas y de odios apoyados en el alcohol y
en el egoismo, y que lo distanciaron de su
hermano. La pelicula es un viaje anormal
a bordo de una cortadora de césped, a 10
kilémetros por hora junto a los automd-
viles y vehiculos pesados, tipo tractoca-

miones, que se desplazan a mas de 100
dejando a su paso una estela de animales
muertos y viajeros abandonados.

Si estos dos filmes fueran, por ejemplo,
uno norteamericano -lleno de armas y
muertes sin cesar-y el otro sueco —flotan-
do en la serenidad y la desmesura de los
ideales- cualquiera diria que se trata de
la muestra de dos culturas en las que las
personas se reconocen a traves de actos,
ideas y sentimientos completamente di-
ferentes. El primero serfa de la cultura de
la competencia y la exclusion de los riva-
les y el segundo de la cultura del resarci-
miento de las faltas y la construccion dela
convivencia en paz con los demas y consi-
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de su vida intelectual y de su lenta deca-
dencia durante la vejez, relatada conmo-
vedoramente, pero sin dramatismo, en su
propia version de “De Senectute”. Su libro
esta hecho con los textos de sus discursos
de agradecimiento, pronunciados duran-
te los homenajes que le tributaron sus
amigos, colegas y discipulos con motivo
de sus cumpleafios nimeros 8o y go. “En
las conversaciones con mi mujer -dice
Bobbio- sobre las nuevas ideas que tengo
para proponer al mundo, ella me sorpren-
deal revelarme que eso ya lo sostuve hace
mas de 20 afios y que lo escribi en uno o
varios de mis libros” (cito de memoria). Y
en otra parte afirma que la vejez es como

“...Todo esto podria apoyar los debates sobre

las razones que nos convocan a la solidaridad del
posconflicto, ala cultura de la convivencia y el
apoyo mutuo, por una parte; y de otra, las experien-
cias de exclusion, desarraigo y desplazamiento...”

go mismos. Pero, resulta que no. Ambas
son cintas estadounidenses. Y eso sefiala
que en ese gigantesco pais, el mundo de
la cultura no es tan homogéneo sino que
hay lugar para las fisiones, las diversida-
desy la multiplicidad de las culturas.

Igual ocurre con el amplio espacio del
universo humanoy la vastedad de las di-
mensiones de la historia universal.

En nada se parecen estos viejos a la ima-
gen que Cicerdn propone y defiende en
su libro “De Senectute” como ejemplo
de prudencia, sabiduria y recogimiento,
y que lo llevan a sostener que los ancia-
nos deben ser venerados y acatados por
la juventud, Alvin Straight fue noticia
por lo desmesurado e incomodo de su
acto reivindicatorio de la convivencia
entre los miembros de la comunidad.
Los patriarcas Hatfield y McKoy fueron
noticia por su intolerancia y la estela de
muertos que dejaron durante mds de
veinte afios en un trozo significativo del
territorio americano. Uno y otros son
iconos en la historia cultural de su pais.

Pero tampoco se asemejan a la imagen
que el filésofo y politologo italiano Nor-
berto Bobbio nos presenta de si mismo,

el descenso progresivo por las escaleras de
un tunel oscuro: cada escalén es un paso
mas que no tiene retorno.

Qué ejercicio pedagdgico hermoso seria
invitar a los jévenes a ver las dos pelicu-
las, leer los libros mencionados, convo-
car a los abuelos a narrar sus historias
de vida. Todo esto podria apoyar los
debates sobre las razones que nos con-
vocan a la solidaridad del posconflicto,
a la cultura de la convivencia y el apo-
yo mutuo, por una parte; y de otra, las
experiencias de exclusion, desarraigo y
desplazamiento. Debates que deben to-
car la cultura escolar, tan presionada ac-
tualmente por el bullying, el menudeo,
la farsay el rendimiento escolar.

Pero esta propuesta -en atencién a la sen-
tencia de Goodenohuch- tratarfa también
de que la escuela como espacio cultural,
redimensione el compromiso moral de
poner en circulacion critica las imagenes
y los principios con los que hombres y
mujeres de otros pueblos y otras épocas
se han reconocido como miembros acti-
vos de sus sociedades, de sus conflictos y
de las formas como se solucionan.
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Educacion y vinculo social.
Experiencias de maestras presas
politicas en una carcel de mujeres

Autores: Elizabeth Torres, Piedad Ortega,
Diego Hernan Arias

Editorial: Aula de Humanidades
Paginas: 166

ISBN:978-958-58913-4-0

Educacion y vinculo social

Experiencias oe maesiras presos pokficas
W) L Coresl G TErss

< habaasal

Cuando las condiciones de vida cambian
abruptamente y se confrontan diferentes
subjetividades en contextos de encierro,
control y poder, se hace necesario reflexio-
nar sobre los vinculos que se tejen. El vin-
culo social se reconfigura como la urdim-
bre de las relaciones ético-politicas que se
traman en la nueva cotidianidad carcelaria.

Aqui, las relaciones éticas son entendidas
en el marco de lazos humanos con la sub-
jetividad, la identidad y la alteridad como
elementos predominantes. Lo ético se con-
cibe como la reflexién sobre los compor-
tamientos humanos, porque la ética esta
mas alla del ser, se refiere a la relacion del
ser con el otro, a la responsabilidad con el
otro, al encuentro con el otro.

Aqui, las relaciones politicas se configuran
en el marco de relaciones de poder. En esa
medida, lo politico se asume como aquello
que lleva a mujeres y hombres a tener una
préctica de justicia social.

Aqui, la experiencia de estar presa conlle-
va a que los vinculos consigo misma y con
los otros, se vean notoriamente modifica-
dos, configurando distanciamientos, crisis
y desarraigos; también, generando que la
condicién de mujer, de maestra y de acti-
vista politica confluyan en el encierro car-
celario para activar inéditas posibilidades
de encuentro y de compromiso social.

10 ideas clave: Evaluar para aprender

Autor: Neus Sanmarti
Editorial: GRAO
Paginas: 142

ISBN: 978-84-7827-473-4

ideas clave

Neus Sanmarti

10 ideas clave: Evaluar para aprender,
aborda de manera rigurosa el tema de la
evaluacién, y lo hace con la intencién de
mejorar la calidad de la ensenanza. El libro
presenta una estructura clara que ayuda a
la comprensién de cada idea, planteandola
desde una vertiente tedrica y practica que
afiance, a la vez, los conocimientos previos
sobre el tema, y aporte contenidos que re-
fuercen la capacidad profesional de inter-
vencion en la escuela, aceptando que «en-
sefar, aprender y evaluar, son en realidad
tres procesos inseparables».

Las ideas clave planteadas, ayudan a res-
ponder a preguntas tales como:

iPor qué pensar que el principal objetivo
de la evaluacidn es mostrar los resultados
del aprendizaje y, en cambio, no pensar en
ella como la actividad que impulsa dicho
aprendizaje y mejora su calidad?

(Por qué transmitir a los alumnos la idea de
que los errores son «algo malo» que debe
ocultarse y, en cambio, no transmitirles
que aprender es superar los errores y, por
tanto, que es bueno expresarlos?

iPor qué seguir creyendo que las prue-
bas con preguntas de respuesta cerrada
nos dan una informacién mas objetiva del
aprendizaje que las preguntas de respues-
ta abierta?

;Por qué no pensar en las pruebas de eva-
luacion externa como buenos instrumen-
tos para orientar nuestro trabajo en el aula
y dejar de creer que sélo son instrumentos
de control sin ninguna utilidad?

De la perspectiva instrumental
a la perspectiva critica

Autor: Grupo Evaluando_nos Pedagogia
critica, docencia y evaluacion

Editorial: Fondo Editorial Universidad
Pedagdgica Nacional

Paginas: 230

ISBN:978-958-8650-09-8

Esta obra es un avance en la consolida-
cién del campo intelectual de la investi-
gacion sobre las politicas, la evaluacion y
el curriculo, que el Grupo Evaluando_nos:
Pedagogia Critica, Docencia y Evaluacion,
ha elaborado durante 8 afios de ejercicio
académico.

En ésta participan los docentes invitados
Peter Mclaren, Nathalia Jaramillo con el
texto “Pedagogia critica, educacion latina y
las politicas de la lucha de clases”; Michael
Apple que aporta su texto “Educacién, po-
litica y transformacidn social” y Rafael Diaz
Borbdén con “Curriculo y evaluacion en la
Universidad del Modelo Neoliberal”; y los
profesores del equipo de investigacion Li-
bia Stella Nifio Zafra con el titulo "Concep-
tos y précticas del curriculo y la evaluacién:
;predominio de un enfoque?; Diana Patricia
Huertas con “Evaluacién pedagdgica de los
docentes: mas alld de la rendicién de cuen-
tas — aportes conceptuales”; José Emilio
Diaz Ballén con el ensayo “Curriculo y eva-
luacién de los estudiantes: una reflexion cri-
tica en el marco del Decreto 1290 de 2009
Antonio Gama Bermudez con el texto “Cu-
rriculo y evaluacion: ;posibilidades para el
desarrollo profesional docente?; Nubia Con-
de Quintero con el titulo “Nuevos retos para
mirar la practica y la evaluacion educativa”;
y finalmente Alfonso Tamayo Valencia con
“Epistemologia, curriculo y evaluacion”

Asi, confluyen desde diferentes ritmos es-
criturales y argumentativos las reflexiones
y propuestas, que hacen frente a la pro-
blematica de la relacion entre Curriculo y
Evaluacion.



El saber practico: phrénesis.
Hermenéutica del saber del profesor

Autor: Diego Fernando Barragén Giraldo
Editorial: Fondo Editorial Universidad de
la Salle

Paginas: 193

ISBN: 978-958-8844-73-2

He aqui el camino que abre este nuevo
libro, un aporte a una filosofia de la edu-
cacion [...] El pensar la educacion desde
la cotidianidad de aquellos que han hecho
de ella su profesion, desde las realidades
de nuestra idiosincrasia, multiculturalidad
y geografia, desde los escenarios de futuro
como sociedad y nacion, enriquecidos con
los horizontes tedricos de los pensadores
de ayery de hoy, patrimonio de las ciencias
de la educacion de la humanidad, genera-
ra los filésofos de la educacién que tanta
falta nos hacen.

[...] Una década después de otorgado el
Premio Compartir al Maestro 2004 a Diego
Fernando Barragan Giraldo en su categoria
“Gran Maestro', éste lo ha refrendado con
creces con su constante cualificacién aca-
démica, la obtencion de su Doctorado en
Educacion y Sociedad en la Universidad
de Barcelona, vy la publicacién de este, su
tercer libro, al igual que con su tarea de
excelencia de formador de formadores
en el nivel posgradual. Enhorabuena que
los mejores maestros colombianos sigan
progresando en su desarrollo profesional,
pero ante todo, en su continua reflexion
sobre el hecho educativo colombiano,
ofreciéndonos a todos horizontes para su
transformacion.

El juego de los Abalorios

Autor: Hermann Hesse
Editorial: Alianza Editorial
Paginas: 592

ISBN: 978-84-206-3841-6

A proposito del paro de maestros, de la ac-
titud de la Ministra, de la politica del Esta-
do, de la coyuntura que vive el pafls, estas
palabras de Hermann Hesse, guardadas las
distancias de tiempo y espacio...

“Las autoridades de educacion pueden pa-
sarse sin Magister-Ludi. Pero éste no signifi-
ca originariamente, esencialmente -y ya casi
habiamos olvidado eso-, la especialidad
que indica las dos palabras. "Magister Ludi”
significa originariamente algo mucho mas
sencillo: maestro de un ludus, maestro de
escuela primaria. Y el maestro de escuela -el
bueno y valeroso- sera tanto mas necesario
a nuestro pais cuanto mayor sea el peligro
que amenace a Castalia, cuanto mas pa-
rezca que sus galas estan de sobra, cuando
mas se desmoronen. Maestros, necesitamos
mas que otra cosa; hombres que infundan
en la juventud la capacidad de medir y de
juzgar los ideales por ellos mismos senti-
dos: respetar la verdad, obedecer al espiritu,
servir a la palabra. Y esto no vale exclusiva-
mente ni en primer término para nuestras
escuelas selectivas, cuya existencia tendra
un fin, sino para las escuelas del mundo
exterior, donde los futuros ciudadanos,
campesinos, obreros y soldados, politicos,
oficiales y jefes, pueden ser educados y for-
mados mientras son nifos alin maleables.
En estas escuelas se encuentra la base de
la vida espiritual del pafs... Hemos provisto
siempre al pais de maestros educadores...
son los mejores de nosotros. Pero debemos
hacer mucho mas de lo conseguido hasta
hoy... Debemos reconocer que la parte mas
importante y honrosa de nuestra tarea, con-
siste en el servicio -humilde pero prenado
de responsabilidades- de las escuelas, en el
servicio de las escuelas del “/mundo” el cual
tenemos la obligacién de fomentar”.

Orlando Pulido Chaves

 EDUCACION Y CULTURA

Politicas y experiencias de
evaluacion en la educacion
superior en Colombia

Autor: Observatorio Nacional

de Politicas en Evaluacion —-ONPE-
Editorial: Fondo Editorial Universidad
Pedagogica Nacional

Paginas: 223

ISBN: 978-958-8650-16-6

Paoliticas y

experiencias de

evaluacion en
Yia it

El Observatorio Nacional de Politicas en
Evaluacién, es la concrecion de un esfuer-
zo impulsado por la Universidad Pedagdgi-
ca Nacional, que ha permitido concentrar
el aporte de instituciones de educacién su-
perior a nivel nacional en torno a la temé-
tica de la evaluacion, aunando esfuerzos
para una mayor comprension, aportando
elementos importantes para su uso, orien-
tando a la transformacién y a su aplicacién
con sentido pedagdgico, mas alla de la vi-
sion instrumental y de orden administrati-
vo que ha ocupado gran parte de las prac-
ticas evaluativas, e involucrando diferentes
actores de acuerdo con sus experiencias, la
formacion, las caracteristicas de sus practi-
cas pedagogicas precedentes, y su campo
disciplinar particular.

El resultado que se comparte, recoge las
experiencias investigativas que se han im-
pulsado para comprender el fenémeno de
la evaluacién, asumiendo el potencial del
mismo observatorio que en su conforma-
cion cuenta con 17 instituciones de educa-
cion superior con caracteristicas diversas
que han permitido adelantar diferentes
investigaciones que se presentan en esta
compilacion, concentradas en resultados
sobre la docencia universitaria, sus con-
cepciones y practicas vistas desde profeso-
res y estudiantes, buscando dar respuesta
a las implicaciones que tiene cuando se
estructuran los proyectos evaluativos e
intentando observar las intencionalidades
de los mismos ejercicios, su estructura me-
todologica, las incidencias en las transfor-
maciones de las practicas pedagdgicas.

Epicion 109 Junio /2015 | TG



‘a para la presentacion de articulos

Guia para la presentacién
de Articulos de divulgacion

Extension mdxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucion, palabras clave, clase de arti-
culo, resumen en Espaniol (entre 100 y 120 palabras), cuerpo del
articulo y referencias bibliogréficas, segtin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompafarse de foto-
grafias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de
ilustracién con las especificaciones respectivas.

El articulo ird acompanado de fotografia del autor en formato
JPG, incluyendo afiliacién institucional y titulos (no més de 50
palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indige-
nas con su traduccién al Espanol.

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser originales, y sélo
pueden haber sido publicados hasta en un 20% de su contenido
en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original.

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, debera indicarse
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
tardn articulos que tomen en parte textos procedentes de otros
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa.

Guia para la presentacién
de Articulos de Investigacion

Caracteristicas técnicas de los articulos. Los trabajos deben ser
preferiblemente inéditos y se enviaran en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edicion www.apa.org ). Debe, ade-
mas, enviar la fotografia del autor o autores en archivo adjunto,
formato JPG,

Clases de articulos. deben ser originales, y s6lo pueden haber
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, deberd indicarse la fuente. Las fuentes deben
citarse de manera precisa. No se aceptaran articulos que tomen
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado
de manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacion. Presenta de manera
detallada los resultados originales de proyectos de investigacién
cientffica, tecnoldgica, educativa, pedagégica o didactica.

2- Articulo de reflexion investigativa. Presenta resultados de inves-
tigacion desde una perspectiva analitica, interpretativa o critica del
autor, sobre un tema especifico, recurriendo a fuentes originales.

3- Articulo de revisién, Resultado de una investigacién donde
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacion,
ciencia, tecnologfa, pedagogia o didéctica. Se caracteriza por
presentar una cuidadosa revision bibliografica de por lo menos
50 referencias.

4- Articulo breve de investigacién. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales de una investigacién
educativa.

Forma y preparacién del articulo

Titulo del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de
la investigacién.

Autor o autores con su Ultimo titulo académico e Institucién
que lo respalda, escribiendo unos renglones con su c.v. Anexar
fotografia en formato JPG

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompafado de
Nombre del proyecto de investigacién, Instituciones que lo fi-
nanciaron, dénde se desarroll6, fecha en que se realizé, linea o
grupo de invetigacion al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacién,
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo
anunciando el problema la metodologia las conclusiones y qué
hacer en futuras investigaciones.

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espafiol, inglés, y si es po-
sible en portugués).

Introduccién, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con
sustento bibliografico, coherente con el problema de investiga-
cién. Desarrollar la metodologia de la investigacion, qué clase
de trabajo de campo se realizd para levantar la informacién,
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas,
observaciones, muestreos.. etc, que sustenten el problema que
se desea resolvery las conclusiones. Es necesario anexar cuadros
o diagramas que analicen la informacion, con sus respectivos ti-
tulos numeros.

Las referencias bibliogrdficas, segin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de fotogra-
fias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tracion con las especificaciones respectivas segtn las normas
APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de re-
solucién)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigir-
los al Editor de la Revista Educacién y Cultura, al correo electré-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co.



Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N@ 22-74
Celular: 32039977354
Teléfano: (097) 8850981

Armenia ~ Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N® 9-51
Celular: 3128710280
Teléfono: (096] 7369060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3166734165

Teléfono: (097) 6341827-6342748-
5348008

Barranguilla - Atlantico
ADEA

Carrera 38B N2 £6-39
Celular: 3205670736
Teléfono: [095) 3607483
Bogota

ADE

Calle 254 N9 31-30:SEDE NORTE
Celutar: 3153578897

Teléfono: [091) 3440742

Carrera 9 N® 2-45 Sur SEDE SUR
Teléfono: [091] 2890266-2898908

ADEC

Calle 22F N 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono: [091] 3440842-3580284

USDE

Carrera 8 N° 1%-34 Oficina é-10
Celular: 3206928743

Teléfono: (091] 3348826-2814552

Cali -~ Valle

SUTEV

Carrera B N® 6-38

Celular: 31688446924

Telefono: (092] B801008-8841949-
8802936

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N 36-32
Celular: 3153580652
Telefono: (095) - 6642517

Cucuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida 6 N° 15-37

Celular: 31646245035

Teléfono: (097) 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Cagquetd

AlCA

Carrera B N° 4-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482754

Teléfono: (098] 4354253-4354254-
4346152

Ibagué - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3176595853

Telefono: (098] 2646913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9.N° 14-32
Celular: 3112055247
Teléfono: [098) 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N° 23-42

Celular: 3184551714

Teleéfono: (096) - 8BBO1046 - 8827771

Medellin — Antioguia

ADIDA

Calle 57 N° 42-70

Celular: 3217630732

Teléfono: [094) - 2291000 - 2291030

Mitii - Vaupés
SINDEVA

Carrera 12 N°® 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098) 5442263

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] 4204236-4295968

Monteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° BA-19

Celular: 3108829773

Teléfono: [094) 7865231-7835630-
7836918

Educacion y Cultura

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Telefono: {098} 8720433-8713448-
8714108

Pasta - Narino

SIMANA

Carrera 23 N® 20-80

Celular: 3162398422

Teléfono: (092) 7210626-7213787

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N® §-39

Celular: 3155385314

Teléfono: [(096] 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASUINCA

Calte 5N® 12-55

Celuiar: 3166936478

Teléfono: (092) 8220835-8240793

Puerta Carreno - Vichada
ASODEVH

Carrera 10 N® 1%-71

Celular: 3107857471

Teléfona: (098] 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N° 6-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: (098] 56546063

Quibdo ~ Choca

UMACH

Carrera 6A N° 26-94

Celular: 3104691151

Teléfono: (094) 6710596-6711769-
6710769

Riohacha - Guajira

ASODEGUA

Calle 9N° 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: [095) 7285061-7285062-
7288995

San Andrés islas

ASISAP

Carrera 3 N2 6-25

Celular: 31558054671

Teléfono: {098) 5123829-5128676

San Jose del Guaviare

ADEG

Calle % N° 22-54 Barrio el Centro
Celular: 3134778973

Teléfono: (098] 5840327

Santa Marta - Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N° 15-10
Celular: 3135239242
Teléfono: (095} 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N 13A-67

Celular: 31262235630

Teléfono: [095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTRDS

Carrera 10 N9 156-47

Celular: 3108088424

Teléfano: (098] 7441546-T422055-
Ta41549-T441545

Vatledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle 144 N® 137-75

Celular: 31567227826

Teléfono: [095) 5713516-5703915

Vitlavicencio - Meta

APEM

Carrera 26 N® 35-09 San Isidro
Celular: 3102800122

Teléfone: (098] 661_‘5553-662&551

Yopal - Casanare

S|MAC

Carrera 23 N° 11-34 Piso 3
Celular: 3132411688

Teléfono: (098] 4358309-6354257



Todos los domingos de 1:30 p.m. a 2:00 p.m. por el canal Uno

Todos nuestros programas en www.youtube.com/use/fecode

Las expresiones de vida con que se construye
Colombia tienen un punto semanal de

Radio Revista Encuentro
Bogota, Medellin y Pasto: 1040 a.m. Bucaramanga: 1230 a.m.
Barranquilla: 1430 a.m. Ibagué: 920 a.m.

Caliy Cartagena: 620 a.m. Pereira: 1270 a.m.
Cucuta: 660 a.m.

www.facebook.com/fecode E https://twitter.com/fecode Youlllil:

N
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