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Con la ilusion de que mi generacion pueda disfrutar de la paz que mis padres

no tuvieron, entrego estas fotos que simbolizan las miles de puntadas que se tienen
que dar para que el posconflicto no resulte mds doloroso que la guerra.
Procuremos que la paz sea real, permanente y que Colombia sea mds biodiversa
que nunca.

Amalia Ramirez Botero
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Prélogo //

Educaciéon para la paz:
un reto insoslayable

de la educaciéon superior
en Colombia

La sociedad colombiana ha estado inmersa en mds de sesenta afos de violencias de
muy diversa indole, que dejaron profundas huellas en la cultura, en las formas como
actuamos en la cotidianidad, en las relaciones de convivencia, en las maneras como
dirimimos los conflictos, en las condiciones como nos relacionamos con la naturale-
za, y se refleja tanto en los espacios publicos como en los privados.

Estos escenarios de violencias han sido ampliamente relatados y documenta-
dos por la academia, 1a literatura, escritores, poetas, pintores y artistas de toda clase,
quienes han intentado darle voz a los mds de ocho millones de personas que se han
registrado como victimas del conflicto armado.

Paralelamente a estos multiples escenarios de violencia, maravillosa y miste-
riosamente, han surgido espacios de resistencia, construccion de paz, verdad, per-
don y reconciliacion, liderados por mujeres, hombres, jovenes, nifios y nifias, que
han permitido que, a pesar del dolor y la tragedia, se mantenga viva la esperanza y la
construccion colectiva de sociedad.

Reconociendo la importancia de dar voz a las victimas, existe la necesidad de
hacer una catarsis colectiva por tanto dolor y sufrimiento; la sociedad colombiana
debe empezar a reconocer y valorar las acciones de construccion de paz y dar cabida,
a partir de esos ejemplos, a la edificacion colectiva de imaginarios de una sociedad
en paz, que convoquen a todos los sectores sociales y permitan reconocernos en
otro lugar, diferente al que se nos ha representado en el pasado reciente.
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Si acogemos los documentos de la Declaracion de Sevilla y reconocemos
con la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, por sus siglas en inglés), que los seres humanos no somos violentos por
naturaleza, sino que toda forma de violencia es aprendida, por lo tanto susceptible
de ser sujeto educativo, y que asi como aprendemos comportamientos violentos
también somos capaces de aprender actitudes y habilidades que construyan paz, es
alli donde la educacion para la paz tiene cabida. Esta premisa es vdlida tanto a nivel
individual como colectivo.

Desde el 26 de agosto de 2012, cuando se inicid la negociacion de paz entre
el Gobierno del presidente Juan Manuel Santos y la guerrilla de las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia, Ejército Popular (FARC-EP), con la firma del Acuerdo
general para la terminacion del conflicto, en La Habana, Cuba, se reactivaron pro-
cesos que desde hace mds de veinte afos han reivindicado en el pais y en el mundo
la necesidad de aprender a construir la paz y deconstruir las violencias, y que han
dejado como herencia una vasta gama de proyectos, procesos, metodologias, con-
ceptos, validados desde la educacion formal, no formal e informal.

Con ello, queremos evidenciar que el trabajo en educacion para la paz no es
algo nuevo ni en Colombia ni el mundo. A nivel global, los esfuerzos mds significati-
vos se hicieron a partir del afo 1999, cuando la UNESCO declara el Afio Internacional
de la Cultura de Paz y el Decenio internacional para la promocion de una Cultura de
la No-violencia y de la Paz a favor de los nifios del mundo (Naciones Unidas, 1999),
que en su el Articulo 4 identifica que “la educacidn a todos los niveles es uno de los
medios fundamentales para edificar una cultura de paz”. En el plan de accion define
las medidas que deben adoptar los organismos nacionales, regionales e internacio-
nales, e identifica la educacién como el primero y quizds el medio mds expedito para
la construccion de paz.

Sin embargo, desde la parte normativa, en Colombia existia una prevencion
a hablar explicitamente de educacion para la paz. Se desarrollaron desde 1994 otros
componentes curriculares como las competencias ciudadanas, la educacion para la
sexualidad y la ciudadania, 1a educacion ambiental y mds recientemente la construc-
cion del Plan Nacional de Educacion en Derechos Humanos; pero a pesar de que a
nivel global los conceptos, desarrollos metodoldgicos, estudios a nivel de pregrado
y posgrado en construccion de paz y educacion para la paz se multiplicaban, en Co-
lombia eran muy pocos los desarrollos académicos sobre este tema.

Los avances significativos para posicionarlo se hicieron, sin duda, desde las
organizaciones de la sociedad civil y los escenarios comunitarios, que identificaron
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en estas propuestas una forma de resistencia, de dignificacion de las poblaciones
vulneradas en sus derechos, de construccion de memoria y de fortalecimiento del
tejido social roto por las violencias.

La actual coyuntura en relacion con los acuerdos de paz permitié sacar a
la luz la importancia de la educacion para la paz como una forma de encontrar
acuerdos inéditos que permitan la construccion de un nuevo pacto social, después
de las décadas de permanencia de los diversos conflictos armados y otras mani-
festaciones de violencia. Prueba de ello son los numerosos eventos que se citaron
entre 2014 y 2015 entre los que se cuentan, entre otros, los dos Encuentros sobre
Educacion para la Paz y los Derechos Humanos en los Territorios, convocados por
la Secretaria de Educacion del Distrito Capital; la elaboracion del Conpes sobre
Educacion en Derechos Humanos y Cultura de Paz, liderado por la Consejeria Pre-
sidencial para los Derechos Humanos, y el Encuentro Nacional de Educacién para
la Paz, citado por la Comision de Educacion y Comunicacion del Comité de Apoyo
al Consejo Nacional de Paz.

En este sentido, la promulgacion de la Ley 1732 del 1 de septiembre de 2014
que crea la Cdtedra para la Paz se presenta como un escenario propicio para lograr
este objetivo. Si bien, ni el texto de la Ley ni el Decreto Reglamentario 1038 del 25
de mayo de 2015 son muy explicitos en definir como lograr estos objetivos, crean las
condiciones normativas para hacerlo. Su cardcter de obligatoriedad para impartirlo
en la educacion bdsica y media y la posibilidad de su desarrollo en los dmbitos de
educacion superior, de acuerdo con la autonomia universitaria, abren multiples po-
sibilidades de creacion y construccion.

Por ello celebramos 1a iniciativa del grupo de estudio Summa Causa de la Fa-
cultad de Ciencias Juridicas y Politicas de la Universidad EI Bosque, de anteceder la
creacion de la catedra con estas reflexiones conceptuales, pedagogicas y diddcticas,
que sirvan de soporte a lo que desde la universidad se plantea como la creacion de un
nuevo ethos ciudadano y politico y la formacion de profesionales y docentes compro-
metidos con la transformacion del pais. A los esfuerzos del grupo de estudio —algunas
autoras de este libro lo integran, otras pertenecieron a este— se unen dos personas
del Proyecto de Escritura y Filosoffa de la Universidad Pedagdgica y una persona del
sector publico, lo que lo convierte en un proyecto colectivo, dindole un alcance mu-
cho mas amplio a sus reflexiones.

Acompaié a parte del grupo de estudio en algunas de sus reuniones y traba-
jamos activamente en forma conjunta en la planeacion y el desarrollo del Encuentro
Nacional de Educacion para la Paz que se llevo a cabo el 1y 2 de octubre de 2015.

Prélogo
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Por ello conozco de cerca la legitima preocupacion de sus integrantes por ahondar
en estas reflexiones. Me siento muy honrada por la invitacion que me hicieron para
prologar este texto, que estoy segura servird de guia no solo al desarrollo de la Cate-
dra de la Paz en la universidad sino a muchos otros docentes tanto de la educacion
media como de la educacion superior.

El libro compila seis interesantes articulos que permiten ver diversos aborda-
jes sobre los conceptos, contenidos, métodos y pedagogias que deberfa tener una
cdtedra para la paz.

El primer capitulo, titulado “Recopilacion de estdndares internacionales de
Derechos Humanos para la politica de educacion para la paz en Colombia” y escrito
por Diana Milena Murcia Riafio, propone tomar los estindares internacionales en
educacion en Derechos Humanos (DH), educacion para el desarrollo sostenible y
cultura de paz como referentes normativos que orienten la elaboracion de la politica
publica de educacion para la paz en Colombia. Inicia su texto estableciendo una
relacion entre las lineas temdticas y los contenidos curriculares en tres categorias:
DH - educacion para la paz, desarrollo sostenible - medio ambiente y naturaleza y
convivencia - cultura de paz. Desde alli identifica los estdndares internacionales en
DH que corresponden a cada categoria.

En la relacién DH - educacidn para la paz, propone tres elementos concep-
tuales: la educacion-aprendizaje de los Derechos Humanos, nuevos abordajes de
la ensefianza de la historia en el marco del posconflicto armado en Colombia y los
ejercicios de la memoria. Para la segunda categoria, desarrollo sostenible - medio
ambiente y naturaleza, identifica dos componentes reflexivos: la relacion del modelo
econdmico y los recursos finitos, y el nuevo campo que se abre al considerar los
derechos de la naturaleza y el buen vivir, relacionado con la armonia y respeto de
los entornos naturales. Para la Gltima categoria, convivencia - cultura de paz, hace un
planteamiento critico sobre el concepto de democracia y sus implicaciones, y pasa
a revisar la doble calidad del concepto de la paz como un derecho humano vincu-
lante 0 como una practica cotidiana, para lo que propone ocho acciones concretas.
Concluye su texto proponiendo un esquema de “elementos minimos para tener en
cuenta en la politica publica de educacion para la paz en Colombia, derivados de ex-
periencias globales y estandares internacionales” que sin duda orientan la creacion y
ejecucion de planes, programas y proyectos a nivel nacional, regional o institucional.

El segundo capitulo, titulado “El particular tejido de la justicia transicional”,
escrito por Beatriz Eugenia Vallejo Franco, aborda la importancia que el tema de la
justicia transicional tiene para los estudiantes de la educacion superior en Colombia,
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en el sentido de promover pensamiento critico para “la concurrencia de todos los
ciudadanos en la reflexion sobre diversas formas de aproximarse a la verdad, a la
justicia, a la reparacion y a las garantias de no repeticion.”

El texto se sustenta en el constructivismo social para proponer que la edu-
cacion para la paz sea producto de una construccion colectiva que debe afrontarse
en forma interdisciplinar y holistica. Beatriz aporta haciendo una revision historica
del surgimiento de la justicia transicional y una exploracion conceptual de los diver-
sos enfoques de justicia, para argumentar que la comprension que de ella tengan
las nuevas generaciones puede apoyar u obstaculizar el proceso de reconciliacion
nacional. También explora los retos que han tenido las comisiones de la verdad en
diversos conflictos armados y la importancia que tiene la pedagogizacion de las con-
clusiones de estas comisiones para la reparacion del dafio causado y las garantias de
no repeticion, que no solo le competen al Estado, sino a todos los ciudadanos, en
la medida en que apuntan a la construccion de una nueva sociedad, donde no se
recurra a la violencia para la solucion de los conflictos. Este debe ser el sentido de la
Catedra de la Paz, segun la autora.

El tercer capitulo, “Entre la interpretacion normativa, la configuracion del su-
jeto victima y la subversion del género en los procesos de educacion para la paz”,
escrito por Diana Marfa Parra Romero, aborda uno de los temas mds cruciales en el
desarrollo de los conflictos armados: las relaciones de género y poder, la norma-
lizacion y normalidad de précticas y estandares sociales en relacion con el género
que surgen, se consolidan o exacerban a partir de la guerra, y la determinacion de
la categoria de victima. Llama la atencion sobre “la importancia que adquiere la in-
corporacion del género, como una dimension de estudio de los conflictos armados”
para hacer visibles las relaciones de poder que aparecen o se perpetian con la gue-
rra, y que son reflejo de otros tipos de violencia politica, econémica y cultural que
subyacen en las estructuras sociales. Propone entonces, que uno de los ejes de la
educacién en general, y especificamente de la educacion para la paz, sea el enfoque
de género, que permita a los sujetos, desde la performatividad y la desobediencia
critica, cambiar las estructuras de género-poder injustas por soluciones alternativas
que apunten hacia la equidad, el reconocimiento y la justicia.

Maria Lucia Rivera en su texto “Educacion y agencia: consideraciones sobre
el desarrollo de la praxis” advierte que uno de los objetivos de la educacion para la
paz debe estar dirigido a la promocion de habilidades agenciales para formar ciuda-
danos. Rivera divide su texto en cinco partes. En la primera, establece las relaciones
entre educacion, el ejercicio de la ciudadania y las implicaciones que ello tiene para
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la cultura de paz, la construccion de paz y la educacion para la paz en Colombia. La
segunda parte aborda los conceptos de paz y conflicto e identifica actores —agentes
involucrados en las diversas interpretaciones que se tienen de estos conceptos—.
En la tercera, plantea las habilidades agenciales basicas que deberian promoverse
desde el sistema educativo, entendiendo que su fin es propender por la educacion
para la paz. La cuarta parte se encarga de definir los términos “agencia” y “agentes”,
e identifica las seis habilidades agenciales que permitan “alcanzar una praxis agencial
adecuada para la paz”. Para finalizar, concluye que el desarrollo de la Citedra de la
Paz debe apostar por crear estratégicas pedagogicas, diddcticas y metodoldgicas para
la promocion de las habilidades agenciales desde la prdctica, mas que desde la teorfa.

En el capitulo cuatro, “Habilidades 16gicas: un aporte a la reflexion sobre la
educacion para la paz”, la autora Angela Bejarano propone el fomento de las ha-
bilidades logicas desde la educacion formal, en el marco de la Citedra de la Paz,
para promover el desarrollo de la razonabilidad y la democracia y en consecuencia,
una sociedad mds pacifica. Parte sustentando la afirmacion de que es posible formar
para la paz, que la paz es ensenable, pero que ello solo es posible en relacién con
otros conceptos, entre los que se encuentran, en primera linea, el de razonabilidad
y democracia. Entendiendo que estos términos son polisémicos, se acerca a ellos
aproximando el concepto de democracia a la posibilidad de reconocer la diferencia,
debatir, cuestionar y participar; y la razonabilidad a la capacidad de emitir juicios,
atendiendo a criterios particulares, al contexto, a causas, consecuencias, habilitacio-
nes y compromisos. Afirma ademds que la razonabilidad involucra no solo aspectos
cognitivos, sino aspectos emocionales, estéticos y morales. Dado que la puesta en
practica de estos conceptos puede llevar a la paz, también es necesario ensefarlos,
y ello podria ser posible a través de las habilidades logicas, que en conjunto con otra
serie de habilidades, “propone estrategias, métodos, criterios y reglas que aportan a
la formacion de personas razonables y democrticas.”

El sexto y ultimo capitulo, “Escritura filosofica en el marco de la educacion
para la paz”, escrito a duo por Diana Marfa Acevedo-Zapata y Maximiliano Prada Du-
ssdn, nos presenta el lugar de la filosofia al hablar de paz en Colombia, enfatizando
con Kierkegaard el cardcter existencial de esta disciplina: “De alli que filosofar impli-
que no solo el acercamiento y actuacion en el mundo objetivo, sino una conversion
personal.” Se deduce entonces la filosoffa como forma de vida, que consistirfa “en
adoptar una actitud constante de interrogacion y busqueda de nuevas preguntas y
ocasiones para el pensamiento conducente a una vida examinada.” Acevedo y Prada
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sugieren que el examen filosofico, como actitud de vida, se lleva a cabo mediante la
escritura, que con este sentido, tiene un cardcter transformador sobre quien escribe
y reflexiona.

Presentan, a modo de ejemplo, el proyecto de investigacion “Escritura, fi-
losoffa y vida”, que han desarrollado desde 2014 en la Licenciatura de Filosofia de
la Universidad Pedagdgica Nacional, cuyo principal resultado fue demostrar que “la
escritura es uno de los lugares en los que, en concreto, la filosofia se realiza como
praxis vital.” Concluyen afirmando que el momento coyuntural por el que atraviesa
Colombia necesita de propuestas pedagdgicas que ayuden a la transformacidn de los
sujetos, v la escritura filosfica aporta enormes recursos para este objetivo, especial-
mente en espacios de la educacion superior.

Una de las apuestas metodoldgicas mds importantes de este libro, y que es
concordante con los debates previos que surgieron desde el grupo de estudio, es el
cardcter de didlogo que se establece entre los diversos textos, que se interpelan unos
a otros, y que se aparta de otras publicaciones, que se limitan a exposiciones indi-
viduales de ideas o conceptos. Sin duda, el libro hace unos avances muy importan-
tes en identificar el marco normativo desde los estandares internacionales y sugerir
elementos a tener en cuenta para la definicion de politica pablica sobre educacion
para la paz en Colombia; ademds, precisa cinco importantes lineas curriculares y
de desarrollo de la Catedra de la Paz: la comprension de la justicia transicional y la
pedagogizacion de las conclusiones de las comisiones de la verdad; el andlisis de
las relaciones de género y poder, especialmente en su relacion con los efectos del
conflicto armado; la construccion de estrategias pedagogicas, diddcticas y metodo-
logicas para la promocion de habilidades agenciales; el desarrollo de las habilidades
logicas para fomentar la razonabilidad y la democracia, y la practica de la escritura
filosdfica como un ejercicio de transformacion de sujetos politicos. Siendo este un
importante aporte, el grupo de estudio debe seguir avanzando en debatir sobre las
propuestas pedagdgicas y diddcticas para desarrollar estas lineas, siendo el texto de
Acevedo y Prada un buen ejemplo de préctica pedagogica aplicada y validada.

Como lo enfatiza la profesora Betty Reardon “para alcanzar la paz necesitamos
ensefar paz”. Si bien en los siglos xx y xx el principal desafio de las universidades y la
ciencia era la dominacion del mundo fisico y los ecosistemas a través de la tecnologia
y la ciencia, lo que por poco nos lleva a la destruccion del planeta y de nuestra especie,
hoy las necesidades de la educacion cambiaron. “Una de las mayores caracteristicas
de una universidad del siglo xx1 es el contenido y método del sistema de aprendizaje.

Prélogo
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Este debe proveer instrucciones, tanto para los estudiantes como para el publico en
general, en aras de un aprendizaje de vida” (Ozdemir, 2016). La universidad debe
promover las capacidades, habilidades, aptitudes y actitudes para la construccion de
paz entre todas las personas que conforman la comunidad: estudiantes, docentes,
directivos, e influir desde sus tres dmbitos de desarrollo: investigacion, formacion y
proyeccion social, a que esto sea posible también en los entornos y contextos sobre
los cuales tiene influencia.

Uno de los principales retos estd en como hacerlo. Sin duda hay importantes
lecciones desde las pedagogias critica, experiencial, emocional y sensitiva; el desa-
rrollo de las inteligencias multiples; atender a la existencia de sistemas complejos
basados en las teorfas del caos; la ética del cuidado; la investigacion-accidn-partici-
pacion; la educacidn popular; y el teatro, la danza y la musica, entre otros. También
entran en juego las disposiciones curriculares, los presupuestos para ejecutarlas y la
voluntad politica para que se lleve a cabo. Con este libro, la Universidad El Bosque,
las autoras y autores dan un paso significativo en este sentido.
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Introduccion //

Educaciéon para la pazy los
Derechos Humanos:

¢ un desafio pedagdgico

o politico?

Actualmente en Colombia se viene desarrollando un proceso de paz a través de un
didlogo y negociaciones entre el Gobierno y las Fuerzas Armadas Revolucionarias
de Colombia (FARC) en La Habana (Cuba). Este proceso se enmarca a su vez en la
justicia transicional que supone la verdad, justicia, reparacion integral y garantias de
no repeticion.

En el marco de este proceso de paz, se ha generado una discusion desde la
sociedad civil, universidades, comunidades y el Estado colombiano, sobre cudl debe
ser el alcance de la educacion para la paz. Se han creado varias redes en donde se
debate sobre este importante tema y se muestran diversas posiciones que no logran
un consenso.

Sin embargo, el 25 de mayo de 2015, el presidente de la Republica de Colombia,
Juan Manuel Santos, firm6 el Decreto 1038 que reglamenta la Ley 1732 de 2015, por
medio de la cual se implementa la Catedra de La Paz en todas las instituciones edu-
cativas del pais de preescolar, basica y media, tanto de cardcter oficial como privado.

La Catedra de la Paz tiene como objetivo fomentar el proceso de apropiacion
de conocimientos y competencias relacionados con la paz en el pais. Esto implica
que se abordardn temas culturales, sociales, economicos y de memoria histdrica que
buscan ayudar a reconstruir el tejido social, promover la prosperidad y garantizar la
efectividad de los principios y derechos consagrados en la Constitucion Politica de
Colombia. Esta citedra girard en torno a tres temas: cultura de paz, que se refiere
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a la vivencia de los valores ciudadanos, los Derechos Humanos (DH), el Derecho
Internacional Humanitario (DIH), la participacion democrdtica, la prevencion de la
violencia y 1a resolucion pacifica de los conflictos. La educacion para la paz, que se re-
fiere a la apropiacion conocimientos y competencias ciudadanas para la convivencia
pacifica, la participacion democratica, la construccion de equidad, respeto por la plu-
ralidad, los DH y DIH. Por ultimo, la cdtedra tocard temas de desarrollo sostenible,
tema alrededor del cual se realizaran discusiones sobre crecimiento econdémico, ca-
lidad de vida y bienestar social, basdndose en la idea de que no se pueden agotar los
recursos naturales renovables en que se sustenta, ni deteriorar el medio ambiente.

Desde el Instituto Interamericano de Derechos Humanos (IIDH) hemos ve-
nido generando una serie de informes que dan cuenta de como se ha desarrollado la
educacion en DH, esto nos permite contribuir a esta discusion desde la experiencia.
EI IIDH, en consecuencia con su mandato fundamental, ha desarrollado a través de
los afos una amplia estrategia educativa que alcanza a los mas diversos destinatarios
de la sociedad civil y del Estado en el continente americano. De esta manera, el [IDH
pone en practica acciones escalonadas y diferenciadas segun el drea de trabajo, espe-
cialidad, necesidades practicas de los agentes y sus organizaciones, y las prioridades
tematicas que en un momento dado hayan sido identificadas en la region o pas.

La combinacién de elecciones libres, Estado de derecho y respeto a los DH,
en una auténtica democracia, se traslada necesariamente a la vida cotidiana. Las re-
laciones sociales, empezando por la familia y la escuela, deben constituirse sobre
principios de convivencia inspirados en los DH, la democracia, la paz, la igualdad,
la tolerancia, el respeto a las diferencias, la solidaridad, la participacion y la libertad.
Si bien los procesos de transicion a la democracia, al igual que las transiciones de
los conflictos armados internos a la paz que vivieron la mayoria de los paises de la
region, supusieron acciones juridicas y politicas para refundar el régimen, su mante-
nimiento y perspectivas futuras requieren que las relaciones sociales del dia a dia se
inspiren en esos principios y que, a su vez, se transformen en el motor que impulsa
desde abajo el fortalecimiento del sistema y en fiscalizador de las acciones de quie-
nes gobiernan.

Por supuesto, esto implica un compromiso de los individuos y grupos para
conseguir ese objetivo, para transformar en democrdtico todo rasgo autoritario y en
paz todo conflicto que persista en nuestro imaginario cultural, y para introducir nue-
vas maneras de resolver conflictos y asignar roles en nuestra sociedad. Desde luego,
esto no se puede encargar ni se produce por generacion espontdnea. Es mucho
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mds que buenos deseos. Implica participar, interesarse e involucrarse en los asuntos
publicos, comunitarios o nacionales. Se trata de convertirnos en agentes multiplica-
dores de la democracia.

Pero, écomo se logra una tarea semejante? Hay diferentes maneras (todas
importantes) para propiciar la vivencia de la democracia, DH y la paz en la coti-
dianidad, pero, sin lugar a dudas, la educacion es un herramienta fundamental en
este esfuerzo. Y es que vivir en democracia es vivir conforme a los DH, y vivir la paz
implica conocimiento, actitudes y habilidades que se aprenden del mismo modo que
se deconstruye el modo de vida basado en el autoritarismo.

Dentro del debate sobre la educacion para la paz hay un punto de consenso;
los valores. Estos constituyen componentes inevitables en el mundo humano por lo
que educar en ellos es una necesidad ineludible en la sociedad actual. Es imposible
imaginar una vida humana sin valores, especialmente sin valores éticos, pues no exis-
te ninglin ser humano que pueda sentirse mds alld del bien y del mal, sino que todas
las personas somos inevitablemente morales. En el mundo de hoy surge con mucha
fuerza la necesidad de educar en valores, de reconquistar la practica de los valores
éticos. En la actualidad, ante un vacio ético, se estd reclamando una mayor moralidad
en todos los dmbitos de la vida social: en la politica, en los medios de comunicacion
social, en las transacciones comerciales, en las empresas, en los hospitales, en el
desempenio de las funciones publicas y privadas, en las universidades, en los centros
educativos, en la vida familiar, en suma, en el conjunto de nuestra sociedad, porque
finalmente el aumento de la vida moral permitird la humanizacion de la sociedad y
todo esto cobra mucha fuerza en la educacion para la paz.

Desde la perspectiva del IIDH, la educacion para la paz debe tener como con-
tenido esencial los DH para que no corra el riesgo de quedarse en lo coyuntural, sino
que apunte a la transformacion de la ciudadania, por esta razon se deberia hablar de
educacion para la paz y los DH.

Otro de los desafios que plantea la educacion para la paz y los DH es la trans-
versalidad. Este concepto fue planteado por primera vez como un compromiso de
los Estados en la Plataforma de Accion de la Cuarta Conferencia Mundial con la Mujer
de Naciones Unidas (Beijing, 1995). Desde entonces, los gobiernos latinoamericanos
y del Caribe han venido impulsando medidas politicas para avanzar en su realizacion.
La transversalidad incluye temas como los principios y valores sociales, la cultura
ambiental para el desarrollo sostenible, la educacion integral de la sexualidad, la
educacion para la salud y la vivencia de los DH para la democracia y la paz. Algunos
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de los items transversales y las competencias para cada tema presente en el curriculo
escolar, respaldan directamente la importancia de la promocion de la igualdad, el
respeto a los DH y a las diversidades culturales y sexuales.

Pero es importante mostrar que la insercion de la educacion en DH, demo-
cracia y paz en el curriculo escolar puede adoptar, en términos generales, dos mo-
dalidades de abordaje: una modalidad transversal, que atraviesa distintos espacios
y campos disciplinarios escolares, o una modalidad disciplinar o especifica. Estas
modalidades, a su vez, pueden adoptar tipos diferentes. Los tipos mds comunes son
los que se describen brevemente a continuacion. Los tres primeros responden a la
modalidad transversal y el ultimo a la disciplinar, pues contempla un espacio especi-
fico de ensenanza:

1. Aspectos o temas particulares dentro de las diferentes dreas curriculares.
Consiste en detectar aspectos o temdticas dentro de cada drea o asigna-
tura existente en el curriculo que sean particularmente significativos para
ser analizados desde la perspectiva de los DH, sus principios y su nor-
mativa. Por ejemplo: en Historia, las luchas por los DH y los derechos de
poblaciones especificas (mujer, infancia, pueblos indigenas y otros grupos
étnicos), las guerras y los procesos de paz, las migraciones, etc.; en Edu-
cacion Civica o Democrdtica, el espacio publico, el Estado de derecho, la
participacion politica, la riqueza y distribucion de bienes, la discrimina-
cion, etc.; en Lengua y Literatura, los usos del lenguaje, la argumentacion,
el discurso de los medios, la cultura, la lengua y la identidad cultural, la
comunicacion intercultural, etc.; en Artes, la libertad de pensamiento y ex-
presion, la diversidad en los gustos estéticos, las expresiones artisticas de
diversas culturas, etc.; en Ciencias Naturales, la vida humana, la educacion
para la salud, la sexualidad, los medios y fines del progreso cientifico, el
medio ambiente y su cuidado, etc.

2. Proyectos especiales o talleres sobre problemas especificos.

Los proyectos son programas de ensefianza de duracion acotada, a cargo
de uno o mas docentes. Pueden ser intra o interescolares, o ser realizados
en conjunto con alguna institucion de la comunidad. Los talleres pueden
servir para tratar en profundidad conceptos de DH, aprender o aplicar
procedimientos propios de estudio de estos contenidos, como andlisis de
casos, formas de resolucion de conflictos, estrategias de argumentacion,
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debate, etc., referidos a problemas y contextos especificos. Se pueden di-
sefar con base en las preocupaciones de los alumnos, de cada escuela, de
la comunidad cercana, o a temas de actualidad presentes en los medios
que tienen repercusion en la opinion publica. En el caso de los alumnos
adolescentes, una oferta de temas variados entre los cuales puedan elegir
segun sus preferencias facilita la motivacion, propicia la participacion y les
permite volcar sus intereses. Los proyectos o talleres que trabajen DH a
partir de situaciones o problemas de la realidad deben abordarlos siempre
integrando la ensenanza-aprendizaje de conocimientos, valores y actitu-
des, y destrezas o capacidades especificas.

Situaciones cotidianas como fuentes de aprendizaje.

Consiste en tomar experiencias, casos o situaciones concretas vividas en
la escuela o la comunidad como punto de partida para la ensefianza de
temas de DH. En muchas ocasiones, los conflictos grupales o la toma de
decisiones institucionales en la escuela, los problemas por resolver en la
comunidad cercana o las noticias sobre acontecimientos externos pueden
ser apropiados para aplicar principios, construir criterios para la accién y
experimentar formas de participacion y organizacion. Este tipo de ense-
fanza compromete al conjunto de adultos de la escuela (docentes y no
docentes) y pone de manifiesto los criterios de igualdad, equidad, justicia,
etc. de cada sujeto y de la institucion en su conjunto. En estos casos es
conveniente que alguna figura concentre y sistematice el trabajo con cada
grupo, funcione como referente para los alumnos y coordine el trabajo de
los docentes.

Un espacio curricular propio.

En este caso, los contenidos de los DH se desarrollan como asignatura in-
dependiente, o bien como parte sustancial de otra asignatura considerada
afin, por ejemplo Formacion Civica (Ciudadana o Democrtica) o Estudios
Sociales. Quienes defienden esta alternativa frente a otras sostienen que la
tradicion curricular de division en disciplinas tiene una fuerza tal que, cuan-
do se intenta ensefar algo fuera de las mismas, los contenidos se diluyen
sin que nadie se haga cargo de ellos. En cambio, en torno a las disciplinas
con estatus en el curriculo, confluyen profesores con interés en profundi-
zar su especialidad, lo que implica también un progreso en las metodolo-
gfas de ensefanza, los materiales diddcticos y los sistemas de evaluacion.
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Ademds, establecer un espacio curricular propio para los DH implicaria,
entre otras ventajas, tener claridad acerca de cudles son los docentes a los
cuales es prioritario dar una capacitacion especifica. Esto no solo reforzaria
su aptitud para transmitir contenidos de DH en el espacio a su cargo, sino
que también les permitirfa convertirse en una figura clave para centralizar,
organizar u orientar todas las actividades correspondientes a las modalida-
des transversales que puedan coexistir en la institucion escolar.

Las modalidades planteadas no son excluyentes unas con respecto a las otras. Es mds,
si se pretende preservar la integralidad de los DH y llevar adelante un proceso forma-
dor efectivo, es deseable que en la misma institucion escolar coexistan mas de una
modalidad. De esta manera se garantiza un espacio curricular definido, donde los DH
se planteen y analicen en su especificidad, y a la vez una opcidn transversal donde se
pongan en evidencia y problematicen sus manifestaciones en los distintos dmbitos de
la realidad humana (representadas en la escuela por las distintas disciplinas).

Criterios orientadores de una metodologia para la
educacion en Derechos Humanos

La implementacion de un curriculo para la educacion en DH presupone romper con
ciertos paradigmas pedagdgicos sustentados en modelos y practicas contradictorias
con los DH, la mayoria de ellos herederos de patrones autoritarios y verticales que
persisten en los sistemas educativos formales en América Latina. De lo contrario, el
esfuerzo que se realice en este dmbito no soportaria la menor prueba de efectividad.
Esto representa un desafio para las y los educadores que deben repensar su actividad
desde la Optica de los DH y atendiendo a los fines tltimos del quehacer educativo en
esta materia, cual es el desarrollo de destrezas y competencias ciudadanas democra-
ticas en sus estudiantes. Ahora bien, en educacion en DH no existe una metodologta
monolitica, imperturbable y acabada, “pero st un conjunto de principios pedagogi-
cos fundamentados y probados, que se derivan de la naturaleza de este saber —que
es a la vez un modo de ser, vivir y convivir—" (Rodino, 2003, p.209).

A continuacion, se desarrollan algunos de estos principios que, sin 4nimo de
constituir una lista taxativa, pueden considerarse una base adecuada para recrear y
adecuar un modelo metodoldgico apropiado para la educacion para la paz y los DH.
Cabe advertir que muchos de esos principios se entrecruzan o complementan, por

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



lo que deben entenderse como un modelo que tiende a ser sistémico. No seria reco-
mendable, por tanto, tomar algunos y desechar otros sin considerar antes su interre-
lacion e interdependencia, en el marco conceptual y los contenidos. No obstante, es
necesario hacerlos explicitos y desarrollar su sentido, lo que hacemos a continuacion:

Integralidad. Esto tiene distintos alcances. En primer lugar, desde el punto de vista
subjetivo, debe considerar a los sujetos (entiéndase por ellos a estudiantes, docen-
tes y cualquier otro agente educativo) como seres integrales, “como una unidad
bioldgica, sicoldgica y social, lo que significa que es poseedora de potencialidades
intelectuales, sicoafectivas, socioafectivas, organicas y motoras que deben ser atendi-
das con igual intensidad y preocupacion” (Mujica, 2002, p.16). En ese sentido, debe
reconocerse a la persona en su individualidad y el valor intrinseco que esto implica.
Por otro lado, hay una integralidad objetiva, vinculada a la definicion misma de los
DH, que obliga a la educacion en estos, a conceptualizarlos como sistema normati-
vo y a practicarlos como principios éticos, sin divisiones artificiales que jerarquicen
unas normas sobre otras, bajo el supuesto de que la afectacion a cualquier de estos
derechos afecta al sistema como un todo. Las divisiones que la doctrina establece
estdn sustentadas en la diversidad de desarrollo y caracteristicas de ciertos derechos
y las diferencias en su cumplimiento y defensa. Sin embargo, la metodologia de la
educacion en DH debe ponerlos de relieve por igual y buscar la mayor interrelacion
e interdependencia de los derechos civiles y politicos con los derechos econdmicos,
sociales y culturales a través no solo de esfuerzos intelectuales sino, especialmente,
de actividades précticas que permitan la verdadera internalizacion de esta concep-
cion de los DH.

Interdisciplinariedad. Los DH son un fenomeno de gran complejidad que no pue-
de ser apropiado ni concebido por una sola disciplina. Al andlisis juridico deben su-
marse otros como el antropoldgico, socioldgico, historico, psicoldgico, econdmico y
cualquiera que ofrezca una contribucion a la mayor comprension de tales derechos.
Por otro lado, este principio permite la correcta concepcion de la educacion en DH
como fundante de la educacion moderna, en la medida en que penetra todas las
dreas del conocimiento y puede (y debe) ser abordado en las distintas asignaturas,
desde sus propias especificidades. Desde ese punto de vista, la educacion en DH se
constituye en articuladora de saberes en el dmbito educativo al ofrecer un sustento
ético comun.
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Democracia. La doctrina y el andlisis de la realidad permiten sostener una relacion
consubstancial entre la democracia, el Estado de derecho y los DH. Una propuesta
metodoldgica de la educacion en DH debe ofrecer recursos que permitan compren-
der las consecuencias pricticas de esa interrelacion y proyectarla en la vida cotidiana
de cada uno. Asimismo, la educacion en DH no puede ignorar los temas vinculados a
la democracia ni en sus contenidos ni en su practica. Esto implica que la labor docen-
te debe visibilizar temdticas relacionadas con los aspectos politicos, sociales y juridi-
cos del sistema democrdtico y el Estado de derecho, pero también debe incorporar
prdcticas inspiradas en ellos. Desde ese punto de vista, la metodologia debe conside-
rar actividades que permitan fortalecer la internalizacion de principios democrdticos
de convivencia, que implican el desarrollo de competencias para la participacion
politica, el didlogo v la resolucion pacifica de conflictos, entre otras.

Concepcion holistica. La educacion en DH no representa, como a veces se sostie-
ne, una disyuntiva entre lo intelectual y lo sensible. Mds bien es una combinacion cui-
dadosa entre ambas, producto de una estrategia previamente disefiada, que permite
el desarrollo de destrezas para la solucion de dilemas éticos y la puesta en practica
de conductas acordes con los principios inspiradores de los DH. La educacion para
la paz y los DH implica un esfuerzo intelectual por comprender, entre otros conoci-
mientos, derechos e instituciones, pero también uno que atiende a lo afectivo, a un
proceso de sensibilizacion de los individuos respecto a las transgresiones cotidianas
de los DH, cémo estas afectan a cada uno y cudl es el papel que cada persona puede
asumir al respecto. Ast, los DH no son solo un saber sino un sentimiento que sus-
tenta contribuciones para fortalecer su vigencia a través de la vivencia cotidiana. En
palabras de Magendzo, “el conocimiento no se agota en lo meramente informativo,
sino que incorpora ademds la afectividad y los comportamientos, los sentimientos
y las acciones, los valores y las vivencias que se desarrollan en torno a los derechos
humanos” (1995, p.18).

Intencionalidad. La metodologfa de la educacion en DH no es casual ni espon-
tanea (aun cuando la espontaneidad sea un recurso vélido en practicas concretas
cotidianas). Responde a una planeacion estratégica, consciente e intencionada, que
busca objetivos concretos a través de un verdadero proceso educativo. En la educa-
cion para la paz y los DH nada puede dejarse al azar ni a la improvisacion. Requiere
una cuidadosa identificacion de necesidades, recursos, objetivos, pricticas y activi-
dades, aun con la posibilidad de permanente adecuacion.
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Significatividad.

Comprender los derechos humanos es entender que estin presentes en el aqui y
ahora, desde los contextos cercanos hasta los distantes; en las situaciones de la vida
personal como en la comunidad local, en los problemas del pais como los de la
region y el mundo. Y es reconocer que en su defensa y promocion se juega la vida y
la felicidad de la gente. Si nuestra enseflanza no muestra que los derechos humanos
son significativos para todos y cada uno de los educandos, no lograremos que los
aprendan mds alld de su repeticién mecdnica. (Pinto, 2010, p.8)

Desde esa Optica, la educacion para la paz y los DH parte de una realidad, cercana o
lejana, pero siempre relevante para la persona, por cuanto se desarrolla en ella la ca-
pacidad para reconocer la forma en que esta la afecta. Es por ello necesaria la incor-
poracion constante de recursos que informen sobre nuevos hechos y circunstancias
relativas a los DH que sirvan de base para el desarrollo de actividades que, a su vez,
permitan desarrollar destrezas de argumentacion, andlisis y propuestas.

Inspiracion en valores. Fundamentacion en normas. La educacion parala pazylos
DH se dirige, principalmente, a desarrollar competencias para la convivencia pacifica
basada en los valores que constituyen el sustrato de las normas de dichos derechos
establecidas en instrumentos internacionales y legislacion nacional. La educacion
para la paz y los DH no puede basarse en una metodologfa que tienda unicamente al
desarrollo de destrezas técnico-juridicas, sobre un modelo memoristico, que no se
traduce en conductas ni permea la cotidianidad de los individuos.

Pero, por otro lado, tampoco puede basarse en un andlisis abstracto de valo-
res que no se traduce en el desarrollo de habilidades para interpretar la realidad ni
permite sustentar su dimension prctica. Es preciso que las personas reconozcan la
importancia y utilidad de las normas sustantivas y procesales que permiten defender
y proteger los derechos, asi como es fundamental que dichas normas se traduzcan
en principios éticos de convivencia diaria en la familia, la escuela y la comunidad.
Las dimensiones juridica y axioldgica de los DH deben estar presentes en toda la
estrategia educativa.

Problematizacion y critica de la realidad. “Es importante que los derechos hu-
manos se presenten a los estudiantes en sus tensiones y conflictos. Que perciban
las contradicciones valdricas, de intereses y de juegos de poder que estdn compro-
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metidos” (Magendzo, 2007, p.73). La educacion para la paz y los DH no puede ser
neutral ni aséptica, es inevitablemente cuestionadora de la realidad. Implica aceptar
contradicciones y dilemas, siempre presentes al hablar de DH. Ademds, se deben
poner en evidencia los alcances y los pendientes que en materia de democracia y DH
persisten. Se trata de desarrollar destrezas para conocer, interpretar y reinterpretar la
realidad, identificando las cadenas causales, los efectos y las posibles soluciones a los
problemas en esta materia que en la realidad se traducen en violencia, pobreza, des-
igualdad y exclusion, entre otros. De esta forma, se contribuye a superar lo que Paulo
Freire llam¢ con exactitud la “educacién bancaria” (como se cita en Ocampo, 2008),
que desagrega y desarticula el conocimiento, para avanzar hacia una educacion com-
prensiva, que permita identificar los procesos y las interrelaciones entre hechos.

Propositividad. La educacion para la paz y los DH —como el trabajo en DH en gene-
ral— no puede ni debe detenerse en la descripcion critica de la realidad. Debe tender
ala generacion de propuestas superadoras, tomando en cuenta las posibilidades rea-
les del grupo con el que se trabaja. Si nos limitamos a sensibilizar a las educandos res-
pecto a la manera como cualquier transgresion a los DH nos afecta, podriamos crear
una sensacion de desesperanza contraproducente. No debemos perder de vista que
la educacion para la paz y los DH es, principalmente, transformadora de actitudes y,
por ello, de realidades, y hacia esa direccion se deben impulsar los esfuerzos a través
de actividades de proyeccidn social, dentro y fuera de la institucion educativa.

Solidaridad. La educacion en DH se realiza con las otras personas, por ellas y a
través de ellas. No es ni puede ser un esfuerzo solitario. Requiere compromiso gru-
pal, en el entendido de que cada uno es necesario y su contribucién enriquece a
los demds. Asi mismo, debe tender a que la sensibilizacion acerca de los problemas
del otro se traduzca en identificar las propias responsabilidades y en asumir accio-
nes concretas que aporten soluciones. Hablamos de una metodologia que impulsa
la construccion conjunta de soluciones dirigidas a atender necesidades del mismo
grupo o de otros, pero en un plano de igualdad, respeto y reconocimiento de la
dignidad de las personas. Esto bajo la premisa de que si los problemas de DH afectan
a cada uno, las soluciones tendran un alcance similar.

Coherencia. Como en ninguna otra asignatura, la metodologia de la educacion para

la paz y los DH debe ser absolutamente coherente con los principios de los mismos.
Las contradicciones son despropdsitos que traen abajo cualquier esfuerzo. No se
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pueden ensenar los derechos violentdndolos en el mismo acto. La actividad docen-
te debe ser una reafirmacion cotidiana permanente del objeto y fin de los DH. En
palabras de Pablo Freire, se trata de “la coherencia entre el discurso que se habla y
anuncia la opcion, y la practica que deberfa estar confirmando el discurso” (Monclus,
1988, p.131).

Tolerancia y pluralismo. La tolerancia supone la aceptacion y la defensa de las
diferencias. Esto quiere decir que no se limita a soportar, sino que crea las condicio-
nes para que la diversidad se exprese y se mantenga, bajo el supuesto de que esta
enriquece el proceso educativo. Desde esta perspectiva, la educacion en DH debe
evitar cualquier intento uniformador que destruya identidades o que las oculte. No
obstante, la convivencia plural implica un cierto acuerdo para que todos los que
forman parte del grupo o la comunidad acepten normas minimas de convivencia
y tengan en comun y como punto de encuentro la defensa y el perfeccionamiento
de ese modelo. Por lo tanto, no se puede ser tolerante con quien atenta contra el
sistema acordado de interaccion social o con quien se muestra intolerante hacia los
demds, pues la tolerancia es un valor que se asocia en la préctica con la reciprocidad.
En esos casos, la solucion pedagdgica también debe ser coherente con los DH y
buscard transformar, a través de actividades y otros recursos diddcticos basados en
el didlogo y el acuerdo, las actitudes disociadoras en otras en las que la persona, sin
perder su individualidad y caracteristicas propias, participe constructivamente como
miembro activo del grupo.

Proceso liberador. En el proceso de identificacion de limitaciones y transgresiones
alos DH, cada individuo se enfrentard también, en un proceso de didlogo y reflexion,
a su situacion particular, llegando a identificar no solamente cémo se limitan sus
propios derechos sino también como €l mismo contribuye a limitar los derechos de
los otros.

Este proceso, que no es simplemente de aceptacion sino de correccion de
situaciones y actitudes, es eminentemente liberador. Ensea al individuo a identificar
las limitaciones arbitrarias de la libertad, abstenerse de conculcar la de los demds y
defender activamente la propia y la de los otros.

Responsabilidad. La educacién en DH no busca liberar sin freno a los individuos,
pues esa libertad serfa contradictoria con los DH. Uno de los retos fundamentales
de la educacion en DH es ayudar a las personas a identificar y delimitar su 4mbito de
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libertad, cuyas fronteras se encuentran establecidas por los dmbitos de los demds.
Ademds, se trata de educar en el uso de esa libertad, mostrando las consecuencias
de los actos y la obligacion de asumirlas, en vez de simplemente reprimir y prohibir
sin razon. Por lo tanto, no es una educacion que promueva el caos, el desorden o
el desconocimiento de una autoridad legitima; por el contrario, “promueve la cons-
truccion de normas de manera colectiva [...] y contar con los instrumentos mds
eficientes para que ellas se cumplan” (Mujica, 2002, p.8). Se trata de recrear en el es-
pacio educativo la interaccion politica, social y juridica que construye la convivencia
social, de manera que se prepare a las personas para vivir y convivir pacificamente
en ese contexto.

Socializacion. La escuela, por definicidn, es el espacio donde las personas apren-
den las normas de convivencia en una sociedad. Sin embargo, esa estructura social
puede tener distintas formas y tender a diferentes fines. Desde la educacion en DH
se trata de construir sociedades mds pacificas, justas y solidarias, y eso es resultado
de un proceso meditado y racional que contempla acciones concretas para facilitar la
interaccion respetuosa, constructiva y democratica entre los individuos. Por lo tanto,
la educacion en DH sefiala un camino hacia un tipo de sociedad concreta.

Adecuacion a la realidad. La metodologia de la educacion en DH no es una cami-
sa de fuerza que impide explorar otras posibilidades o atender realidades distintas.
En concordancia con los principios que sostiene, entre ellos el reconocimiento de
la diversidad, la educacion en DH debe tener la posibilidad de adaptarse y readap-
tarse ante situaciones, lugares y tiempos distintos. La realidad, siempre cambiante y
ofreciendo nuevos retos a la defensa de los DH, exige en la educacion una actitud de
disposicion al cambio oportuno, de manera que no pase a ser irrelevante. Por otro
lado, la adecuacion a la realidad no tiene que ver Unicamente con las circunstancias
externas que afectan el objeto de estudio sino también con los recursos diddcticos
que se utilizan. La educacion en DH debe valerse, en la medida de las posibilidades,
de herramientas tecnoldgicas actuales con grandes potencialidades para facilitar el
aprendizaje, entre ellas la internet, los recursos multimedia y los reproductores de
audiovisuales, junto con otros tradicionales como la musica, la television, etc. No
solo se trata de explorar otras posibilidades didacticas sino de traer el mundo de
las ninas, los nifios y jovenes (su musica, sus programas favoritos, sus juegos, etc.)
al aula, darles significancia y convertirlos en base para el andlisis desde la Optica de

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



los derechos humanos DH. La educacion en DH, como se ha venido diciendo, es
un proceso complejo que va mds alld de los contenidos tedricos conceptuales. Si
tomamos en cuenta que es un proceso permanente, dirigido a cambios actitudinales
y desarrollo de competencias, no podemos desligarlo de la vivencia cotidiana de
cada individuo en todas sus manifestaciones. Por ello es tan relevante y fundamental
que el cuerpo docente, directivo, técnicos otros en calidad de funcionarios y agentes
vinculados al sistema educativo, comprendan que la manera en que se enseia es
igual de importante que el contenido de la ensefianza. No pueden desligarse el uno
del otro; deben darse de manera conjunta y coherente. Y esa es la razon principal de
enumerar y explicar estos principios. Decimos entonces que la educacion en DH, si
bien puede centrarse en una materia o asignatura especifica, es un aprendizaje cons-
tante e ininterrumpido. Por ello, los DH deben derramarse como préctica e inundar
el centro educativo, tanto en lo académico como en la interrelacion informal.

Esto implica una coherencia con los DH que transversalice a la escuela y al
colegio, no necesariamente como tema, sino como principios de vida y de convi-
vencia. Se sefala esto para destacar enfdticamente que los principios aqui senalados
son también validos y de necesaria aplicacion, en lo que cabe, en todo el quehacer
educativo. Asi, aunque un docente puede no encontrar la relacion entre un teorema
matemdtico que estd explicando y los Derechos Humanos, si le serd evidente que la
manera en que trata a sus estudiantes, en que se trata a si mismo y en la que promue-
ve la interrelacion del grupo es un asunto eminentemente educativo conectado con
la educacion en DH. En realidad, esta metodologia es producto de una vision global
educativa dirigida a la creacion y el fortalecimiento de una escuela democrtica, to-
lerante, respetuosa de la dignidad humana y formadora de ciudadania democrética.
Reiteramos que no existe un camino univoco ni un recetario de aplicacion mecdnica
para la ensenanza de los DH, pero si principios extraidos de la practica docente de
tantas y tantos educadores que han dedicado sus mayores esfuerzos a promover
y poner en practica la educacion en DH en los mds diversos niveles, lugares y cir-
cunstancias. Aqui hemos recogido, de manera sistemdtica aunque probablemente
incompleta, buena parte de esas ensefianzas.

Fuentes y concepto de educacion en Derechos Humanos

Es muy importante destacar que la educacion en DH supone unas obligaciones in-
ternacionales que en algunos casos estdn expresamente sefialadas en algunos instru-
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mentos internacionales de DH y por lo tanto suponen una responsabilidad interna-
cional de los Estados.

En el consenso internacional plasmado el 10 de diciembre de 1948 en la De-
claracion universal de los Derechos Humanos, las naciones del mundo, recogiendo
lecciones del pensamiento y de luchas histdricas de la humanidad, reconocieron las
normas bdsicas de la convivencia pacifica, justa y solidaria entre las personas (los
DH), v los principios de aquella forma de organizacion social que mejor podia ga-
rantizarlos (la democracia). Definieron sus acuerdos como el ideal comun por el
que todos los pueblos y naciones deben esforzarse, e instaron a alcanzarlo median-
te la ensefanza y la educacion (Declaracion universal de los Derechos Humanos,
Preambulo y Art. 26.2).

El consenso rotundo de la Declaracion universal da origen al concepto de
“educacion en derechos humanos”, reiterado y profundizado durante los anos pos-
teriores en numerosos instrumentos de DH, en declaraciones y resoluciones de or-
ganismos internacionales y regionales, en conferencias mundiales especializadas y
en encuentros de lideres politicos y educativos del mundo.

En el hemisferio americano, las bases de la educacion en DH estdn expuestas
con claridad en el “Protocolo adicional a la convencion americana sobre derechos
humanos en materia de derechos econdémicos, sociales y culturales o Protocolo de
San Salvador” (1988):

[...] la educacion deberd orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad hu-
mana y del sentido de su dignidad y debera fortalecer el respeto por los derechos
humanos, el pluralismo ideoldgico, las libertades fundamentales, Ia justicia y la paz
[...]laeducacion debe capacitar a todas las personas para participar efectivamente en
una sociedad democratica y pluralista, lograr una subsistencia digna, favorecer la com-
prension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos raciales,
étnicos o religiosos y promover las actividades a favor del mantenimiento de la paz.

Apoyado en esta plataforma filosofica, legal y de voluntad politica declarada por los
Estados, el IIDH entiende que:

[...] educar en derechos humanos significa que todas las personas —independien-
temente de su sexo, edad, ocupacion, origen nacional o étnico y condiciones econo-
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micas, sociales o culturales— tengan la posibilidad real de recibir educacion sistema-
tica, amplia y de buena calidad que les permita:

* comprender sus derechos humanos y sus respectivas responsabilidades;

* respetar y proteger los derechos humanos de otras personas;

* entender la interrelacion entre derechos humanos, Estado de Derecho y gobier-
no democrdtico, y

* gjercitar en su interaccion diaria valores, actitudes y conductas coherentes con
los derechos humanos y los principios democraticos (Rodino, 2006, p.4).

La educacion en DH es en si misma un derecho, que hace parte del contenido del
derecho a la educacion, y es condicion necesaria para el ejercicio activo de todos los
DH. Esta formulacién hace explicita otra conviccion que guia la funcion educativa
del TIDH: educar en DH supone, al mismo tiempo, educar en democracia, porque
ambos conceptos estdn indisolublemente unidos. La doctrina y la experiencia his-
térica muestran que solo en un Estado de derecho democritico es posible que se
reconozcan los derechos humanos; ast como solo puede calificarse a una sociedad
de auténticamente democrdtica cuando en ella se respetan tales derechos. Y esto
no se refiere Unicamente a su vigencia juridica, sino a su realizacion efectiva en la
cotidianidad, por cuanto para el IIDH la democracia es mucho mds que una doctrina
de accion politica y un régimen de organizacion del Estado; es ademds un modo y
una cultura de vida:

Es un sistema de relaciones humanas fundado en una legalidad aceptada por todos,
dentro de la que se resuelven los conflictos y a la vez se expresan aquellos valores
que sustentan los derechos humanos: la igualdad, la equidad, la solidaridad v la jus-
ticia, la libertad, la tolerancia a la diversidad y el respeto mutuo. (Rodino, 2003, p.2)
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Capitulo 1 //

Recopilacion de estandares
internacionales de Derechos
Humanos para la politica

de educacion para la paz en
Colombia

Introduccion

En la Ley 1732 de 2014, reglamentada mediante el Decreto 1038 de 2015, se dispuso
la creacion de la Citedra de la Paz en las instituciones educativas hasta el nivel me-
dio como una asignatura independiente y flexible a las condiciones propias de cada
centro educativo. Las universidades —siguiendo el principio de autonomia— deben
implementarla conforme a los propios programas académicos.

Con la cdtedra se espera':

a) Fomentar el conocimiento sobre los territorios, la cultura, el contexto
economico y social y la memoria historica.

b) Crear escenarios de reflexion y formacidn en torno a la convivencia con
respeto.

¢) Consolidar un espacio para el aprendizaje, la reflexion y el didlogo sobre
la cultura de paz, la educacion para la paz y el desarrollo sostenible que
contribuyan al “bienestar general, el mejoramiento de la calidad de vida de
la poblacién”; y permitan “reconstruir el tejido social, promover la pros-

1 Veéanse los articulos 2 y 3 de la Ley 1732 de 2014 y el Articulo 2, Decreto 1038 de 2015.
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peridad general y garantizar la efectividad de los principios, derechos y
consagrados en la Constitucion” (Ley 1732 de 2014).

Los contenidos de la catedra fueron también especificados. Se trata de temas
que bien pueden agruparse en las lineas de Derechos Humanos (DH), desarrollo

sostenible y convivencia, como se presenta en el siguiente esquema:

Esquema 1. Contenidos de la Cdtedra de la Paz de cara a los objetivos planteados.

Derechos Humanos Desarrollo sostenible Convivencia

Justicia y DH Uso sostenible de los Resolucién pacifica de
Diversidad y pluralidad recursos naturales conflictos

Dilemas morales Proteccion de las Prevencion del acoso
Historia de los acuer- riquezas culturales y escolar

dos de paz nacionales naturales Proyectos de vida y

e internacionales Proyectos de impacto prevencion de riesgos
Memoria histérica social

4 4 4

Medio ambiente y

Cultura de paz
naturaleza

Educacién para la paz

A continuacion presentaré los elementos principales que componen cada una
de estas lineas temdticas, que traducidas a estdndares internacionales de DH, corres-
ponden a la educacion para la paz, la educacion en medio ambiente y naturaleza y la
educacion al servicio de una cultura de paz.

Entendemos por “estandares” aquellas instrucciones que organismos interna-
cionales de DH, facultados para ello, dan a los Estados con el fin de que estos reco-
nozcan claramente el contenido de los derechos reconocidos internacionalmente y
los alcances de la responsabilidad que tienen en cuanto a las obligaciones de respeto,
proteccion y garantia de esos derechos.

Los estindares tienen una funcion muy importante, pues garantizan que los
mandatos contenidos en los instrumentos internacionales de DH —tratados, con-
venciones, declaraciones, etc.— respondan a las transformaciones sociales, politicas
y economicas vigentes. Asi pues, junto a las decisiones de los tribunales internacio-
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nales, constituyen un ejercicio de derecho vivo a través de la interpretacion dindmica
o evolutiva de los derechos.

Encontramos estdndares internacionales no solamente en los instrumentos
de DH —tratados, convenciones, cartas, directrices, principios, resoluciones, etc.—,
sino también en las construcciones conceptuales, observaciones y recomendaciones
realizadas en informes de los procedimientos especiales del Consejo de las Naciones
Unidas y de las relatorfas de la Comision Interamericana de Derechos Humanos, asi
como en las observaciones generales de los Organos de Tratados.

Este documento se vale de estas fuentes para ampliar el contenido y fijar la
interpretacion de las normas que establecieron la Cdtedra de la Paz. Confio en que
la compilacion sea util a la hora de desarrollar la politica publica de educacion para
la paz en el pais.

Educacion para la paz

En su visita al pais, Katarina Tomadevski, Relatora Especial para el derecho a la edu-
cacion, hacia notar como “cuarenta anos sin paz en Colombia obligan a cuestionar
cémo la violencia incide sobre el derecho a la educacion” (2004, parr. 46). Lo que
ella constato en su visita, sumado a la observacion permanente sobre la situacion de
DH y Derecho Internacional Humanitario (DIH) en Colombia de la Oficina de la Alta
Comisionada de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH), per-
mite reconocer las principales tipologias de actos de violencia que han impactado en
el derecho a la educacion, que a su vez encarnan verdaderos retos para consolidar
una educacion para la paz.

En primer lugar, estdn las “condiciones estructurales” ligadas a la inequidad
en la cobertura de la educacion en las diferentes regiones, dreas urbanas o rurales y
grupos poblacionales (ACNUDH, 1999, pérr. 72; 2001, part. 70; 2004, parr. 69; 2005,
parr. 103; 2006, parr. 127; 2007, parr. 13; 2008, parr. 94-h; 2009, parr. 74; 2012, parr.
102; 2015, pdrr. 15).

En segundo lugar, se cuentan las multiples violencias que han sufrido las y
los maestros, siendo los “trabajadores mds frecuentemente afectados por muertes,
amenazas y desplazamientos por causa de la violencia. Ademds han debido afrontar
importantes retrasos en sus pagos, asi como recortes presupuestarios debido a la
aplicacion de las politicas de ajuste fiscal” (ACNUDH, 2001, pdrr. 69; 2002, parr. 119;
2004, parr. 85; 2007, parr. 42; 2014, parr. 102).
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Alo anterior debe sumarse la estigmatizacion misma de la defensa y promo-
cion de los derechos que ha primado en el pais. La relatora, de hecho, incorpor6 en
su informe una anécdota muy significativa al respecto:

Un maestro pregunto a la Relatora Especial, icomo se puede pedir que los maes-
tros ensenien derechos humanos cuando el Gobierno mismo los define como algo
sospechoso o subversivo? Este problema lo destaco la Representante Especial del
Secretario General sobre la situacion de los defensores de los derechos humanos
deplorando “el hecho de que la defensa de los derechos humanos sea considera-
da como una actividad subversiva y que las organizaciones no gubernamentales de
derechos humanos sean estigmatizadas” [...] La Relatora Especial recomienda un
inmediato y explicito compromiso del Gobierno con la defensa y proteccidn de los
defensores de los derechos humanos”. (Tomadevski, 2004, parr. 6)

En tercer lugar, se destacan las diferentes violencias ejercidas contra los nifos y las
nifas, particularmente el reclutamiento forzado que ha implicado la desescolariza-
cion (OACNUDH, 2015, parr. 8) y el desplazamiento forzado que, entre otras cues-
tiones, ha hecho dificil “la integracidn con los nifios de las comunidades receptoras”
(ACNUDH, 2002, pdrr. 131).

Finalmente, hay que considerar los ataques realizados contra las escuelas y
centros educativos, como su ocupacion por parte de la Fuerza Publica (ACNUDH,
2005, parr. 123; 20006, parr. 67; 2007, parrs. 11 y 22; 2010, parr. 73; 2011, parr. 86;
2014, parr. 47) y de la guerrilla (ACNUDH, 20006, parrs. 55 y 93), la siembra de mi-
nas antipersona a su alrededor por este actor (ACNUDH, 2005, part. 54; 20006, parr.
90; 2007, pdrr. 84; 2008, parr. 52; y los anexos de los informes 2010, 2011y 2012) y
los combates y ataques contra sus instalaciones (ACNUDH, 2007, pdrrs. 55, 77 y 88;
2012, parr. 76; 2013, pdrr. 85).

Todos estos hechos dan cuenta de que las partes del conflicto extendieron
sus hostilidades a las escuelas, en contra de maestros y estudiantes, impactando di-
rectamente en las condiciones para el ejercicio del derecho a la educacion, y eviden-
temente, la educacion para la paz.

Ante tal panorama, Tomadevski, recomendd como tarea urgente “la desvincu-
lacion de la escuela del conflicto y su definicion y proteccion como espacio de paz
y para la reconstruccion de un proyecto de vida para la nifiez y juventud victimizada
por violencia y desplazamiento forzado” (2004, parr. 48) (cursivas mias) y “aclarar la
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legitimidad de los derechos humanos y de desarrollar su ensefianza y aprendizaje
con plena participacion de los defensores de derechos humanos, el personal docen-
te y los alumnos y alumnas” (2004, pdrr. 52).

Pero si el conflicto afectd de tales formas la educacion en el pais, cabe pre-
guntarse también como esta lo ha alimentado. La experiencia indica que en deter-
minados contextos, la prctica educativa puede atizar los conflictos sociales, pues:

[...] si en vez de cultivar las mentes de los jovenes mediante una ensefanza que
propicie el pensamiento critico en un espiritu de tolerancia y comprensién mutua,
se les intoxica con el veneno del prejuicio y la intolerancia, y se les inculca una vision
distorsionada de la historia, las aulas pueden convertirse en un semillero de violencia
(UNESCO, 2011, p. 145).

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, por sus siglas en inglés), considera que no dotar a los jovenes de herra-
mientas que les permitan alcanzar un empleo u ocupacion adecuada, no resolver los
problemas de acceso a la educacion ni disefiar un sistema adecuado que cimiente la
cohesion social, son factores que hacen mas propensa a una sociedad a los avatares
de la violencia (2011, p. 181).

La ACNUDH, a proposito del Decenio de las Naciones Unidas en la esfera de
la educacion en derechos humanos 1995-2004, recomend¢ al pais en multiples oca-
siones implementar un Plan Nacional de Educacidn en esta materia (ACNUDH, 2000,
pdrr. 61; 2001, pdrr. 72; 2002: parr. 323; 2003, pdrr. 129; 2004, pdrr. 128; 2005, pérr. 71),
pero no se registraron avances significativos sino hasta 20035, cuando se inicid una
proyeccion a cargo del Ministerio de Educacion y la Defensorfa del Pueblo (ACNUDH,
2006, parr. 133), con la realizacion de ejercicios pilotos en algunas regiones (ACNUDH,
2008, parr. 82; 2009, parr. 94) que concluyeron diez anos después, con la formulacion
del Plan Nacional de Educacion en Derechos Humanos (PLANEDH).

Uno de los hallazgos mds importantes que tuvo lugar en el proceso de cons-
truccion del PLANEDH fue reconocer que en el pais la educacién en DH, aunque no
coordinada y discontinua, existe, e involucra a:

(i) un considerable grupo de formadores; (ii) la existencia de redes de educadores
y promotores de derechos humanos; (iii) la presencia de grupos de investigadores
y de especialistas en el campo conceptual en materia de EDH; (iv) la produccion de
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textos y materiales pedagogicos para la ensefianza de los derechos humanos; y (v)
proyectos escolares, barriales, comunales e institucionales en dicho 4mbito” (Minis-
terio de Educacion, et al., s.f, p. 43).

Asi pues, en el pais la educacion en DH, si bien no deriva de una politica publica con-
solidada, st se ha manifestado en multiples formas, con multiples actores y conteni-
dos. El reto actual es (re)disenarla asertivamente, tomando las lecciones aprendidas
en los diferentes niveles y experiencias previas, para lo que considerar estindares
internacionales de DH es muy util, si estamos de acuerdo en que el proceso “no
consiste Unicamente en volver a levantar escuelas, contratar a docentes y suministrar
libros. También consiste en forjar los cimientos de la paz” (UNESCO, 2011, p. 145).

A continuacion, expondré los elementos conceptuales susceptibles de actuar
como pilares de la politica para la educacion para la paz, basindome en estdndares
internacionales de DH. En primer lugar, har¢ una referencia a la educacion y apren-
dizaje de los DH, y seguidamente, al tratamiento de la historia misma del conflicto y
a los ejercicios de memoria.

La enserianza y el aprendizaje de los Derechos Humanos

En 1994 la Asamblea General de las Naciones Unidas proclamé el Decenio de la
educacion en la esfera de los Derechos Humanos y adopté un plan de accion en el
que se la definié como el:

Conjunto de actividades de capacitacion, difusion e informacion encaminadas a
crear una cultura universal en la esfera de los derechos humanos, actividades que
se realizan transmitiendo conocimientos y moldeando actitudes, y cuya finalidad es:
a) fortalecer el respeto de los derechos humanos v las libertades fundamentales; b)
desarrollar plenamente la personalidad humana y el sentido de la dignidad del ser
humano; ¢) promover la comprension, la tolerancia, la igualdad entre los sexos y
la amistad entre todas las naciones, las poblaciones indigenas y los grupos raciales,
nacionales, étnicos, religiosos y lingiisticos; d) facilitar la participacion eficaz de to-
das las personas en una sociedad libre; e) intensificar las actividades de las Naciones
Unidas en la esfera del mantenimiento de la paz. (pdrr. 2)

Allf se estatuyeron como principios rectores de la estrategia:
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a) Reconocer la interdependencia entre la democracia, el desarrollo y los
DH, y en estos, la integralidad de los derechos civiles y politicos con los
derechos econdmicos, sociales y culturales.

b) Disear la estrategia de acuerdo con el contexto, esto es, que lo que se en-
sefie “tenga relevancia frente a la vida diaria de los educandos” (Asamblea
General de las Naciones Unidas, Resolucidon 49/184 del 23 de diciembre de
1994).

¢) Derrumbar los prejuicios basados en sexo, raza, y de cualquier otro tipo.

Asimismo, se atribuyeron tres dimensiones de la educacion en derechos hu-
manos:

1. El conocimiento fundamental acerca de ellos y de los mecanismos para su
proteccion.

2. La promocion de actitudes afines.

3. Elimpulso de medidas efectivas para defenderlos y evitar su violacion (Se-
cretario General, 1997, p. 13).

Con este marco, se recomendo a los gobiernos enfocar los planes nacionales
de educacion en DH hacia los siguientes fines:

a) Promover el respeto y la proteccion de todos los derechos humanos mediante
actividades educativas destinadas a todos los miembros de la sociedad; b) promover
la interdependencia, la indivisibilidad y la universalidad de los derechos humanos,
incluidos los derechos civiles, culturales, econdmicos, politicos y sociales, asi como
el derecho al desarrollo; ¢) incorporar los derechos de la mujer como parte integran-
te de los derechos humanos en todos los aspectos del plan nacional; d) reconocer
la importancia que reviste la ensefianza de los derechos humanos para el fomento
de la democracia, el desarrollo sostenible, el imperio de la ley, y la paz, asi como
para la proteccion del medio ambiente; €) reconocer el papel de la ensefianza de
los derechos humanos como estrategia para la prevencion de las violaciones de esos
derechos; f) alentar el andlisis de problemas cronicos e incipientes en materia de
derechos humanos, para encontrar soluciones compatibles con las normas a ese
respecto; g) fomentar los conocimientos sobre instrumentos y mecanismos para la
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proteccion de los derechos humanos y la capacidad de aplicarlos a nivel mundial,
regional, nacional y local; h) dotar a las comunidades y a las personas de los medios
necesarios para determinar sus necesidades en materia de derechos humanos y ve-
lar por su satisfaccion; i) elaborar métodos diddcticos que incluyan conocimientos,
andlisis criticos y el desarrollo de aptitudes para promover los derechos humanos; j)
alentar las investigaciones y la elaboracion de material diddctico que sustente estos
principios generales; k) fomentar entornos de aprendizaje libres de necesidades y
temores y que estimulen la participacion, el goce de los derechos humanos y el de-
sarrollo pleno de la personalidad humana. (Secretario General, 1997, p. 16)

Al cabo del Decenio, la ACNUDH realizd un informe sobre los logros y los fallos
registrados, encontrando que si bien se iniciaron acciones en muchos paises, logran-
do avances normativos y estableciendo cierta institucionalidad y alianzas con orga-
nismos intergubernamentales y de la sociedad civil para lograrlo, los esfuerzos se
centraron en la “capacitacion en materia de derechos humanos de los funcionarios
de la administracion de justicia (policia, profesionales de la justicia y, mds raramente,
personal de prisiones)” (2004, p. 16).

En el balance fueron identificados varios fallos relativos a la falta de recursos
econdmicos y humanos, problemas en la cobertura geogrdfica y de ciertos grupos
poblacionales y el escaso tiempo que representa un decenio para poner en marcha
la iniciativa, pero muy particularmente fue resaltada la debilidad en la construccion
de metodologias apropiadas para su ensefianza:

Una cuestion pendiente a la que se deberia dedicar mds atencion es el problema de
las metodologias adecuadas para la educacion en la esfera de los derechos humanos,
y en particular el modo de fomentar el aprendizaje de los derechos humanos desde
la vida cotidiana de las personas. Esto también se subraya en relacion con el sistema
escolar, ya que en algunos paises la educacion oficial se basa tradicionalmente en los
conocimientos y ese planteamiento no lleva por si solo a los cambios de actitud que
se persiguen con la educacion en la esfera de los derechos humanos. (ACNUDH,
2004, parr. 22)

El informe sefiala, ademas, algo muy significativo, particularmente en contextos hi-
perjuridizados como el colombiano (Murcia, 2012): la “falta de sinergia entre juristas
y pedagogos” (ACNUDH, 2004, parr. 26) que constituye una de las dificultades mds
notables a la hora de configurar un programa de educacion en DH.
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Mientras la formulacion de normas y politicas educativas es una tarea relativa-
mente sencilla, como lo sefala Tomadevski (2004, pdrr. 43) “sabemos menos acerca
del proceso de ensefianza y menos atun sobre proceso de aprendizaje”. La educacion
formal de DH bien puede ser insustancial al acartonarla en el mero estudio de nor-
mas internacionales y el funcionamiento de organismos de proteccion?,

Téngase en cuenta que la educacién en DH a la que se aspira, como lo afirma
Kishore Singh, relator especial sobre el derecho a la educacion (2014a), busca pre-
parar para la vida cotidiana y fortalecer la capacidad de disfrutar los derechos, por lo
que la evaluacion a la que es sometido el estudiante tendrfa que trascender la mera
funcion instrumental; en cambio, “evaluar el logro educativo de los estudiantes es
determinar si sus patrones de conducta reflejan comprension de lo que significa vivir
juntos y se muestran comprometidos con ello” (2014a, parr. 28).

Esto nos lleva al concepto mismo de aprendizaje adoptado por Vernor Mu-
oz, también relator sobre el derecho a la educacion:

[...] aprender significa adaptarse y colaborar con otros, asi como transformar el
entorno. Es el proceso a través del cual comunicamos y proponemos ideas, y las
llevamos a cabo; se convierte en el principio organizador de la sociedad. El aprendi-
zaje es un elemento esencial de la vida, un fendémeno que hace posible la evolucién.
(2009, pdrr. 21)

En el dmbito de los DH, se trata ademds, de una educacion, pedagogia y aprendizaje
transformadores, donde “el educando alcanza una comprension personal del ma-
terial presentado y reacciona criticamente al contenido, vinculdndolo a sus conoci-
mientos y experiencias anteriores” (Mufoz, 2009, parr. 52), postura’® en sintonia con
Betty Reardon en cuanto a que el enfoque adecuado radica no tanto en la ensefianza

2 El texto de Lucia Rivera es muy pertinente en el abordaje de la cuestion. Para la
autora, la dimension préctica de ser ciudadano constituye el punto nodal de la edu-
cacion para la paz, el conocimiento que debe ser aqui adquirido, no puede sino ser
experienciado.

3 En este punto, puede remitirse el lector al texto de Angela Bejarano, quien funda-
menta la necesidad de una educacion que promueva la critica de las y los estudiantes
“con los propios juicios y prejuicios”. Para la autora, ensefar la paz es posible impli-
cando aspectos cognitivos, emocionales, estéticos y morales en el proceso.
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como en el aprendizaje y “empieza cuando los educandos asumen su derecho de
decidir qué creerdn, y desarrolla medios por los cuales pueden adquirir informacion
mientras forman sus propias opiniones y determinan como actuardn con respecto a
las cuestiones que les preocupan” (citado en Munoz, 2009, p. 51)*.

El derrotero es consolidar el compromiso con las generaciones presentes y
futuras, basdndose en una “educacion transformadora en la que los individuos ad-
quieran una comprension profunda y personal del significado y la importancia de los
derechos humanos para ellos mismos y para el resto de los seres humanos” (Mufoz,
2009, parr. 50).

Para dar continuidad a la iniciativa del Decenio, se promovi6 la realizacion de
un Programa Mundial para la Educacién en Derechos Humanos, cuya primera etapa
(2005-2009) se concentro en la ensenanza primaria y secundaria®; la segunda etapa
(2010-2014), en la ensefianza superior y en los programas de formacion sobre DH
para funcionarios publicos, fuerzas del orden y personal militar’, y la tercera etapa

4 Tratandose de un trabajo reflexivo del colectivo de autores, durante el desarrollo
de los capitulos de este libro los lectores y lectoras podrdn encontrar comentarios y
referencias realizados entre ellos. Por ejemplo, en este punto, el texto de Lucia Rivera
es muy pertinente en el abordaje de la cuestion. Para la autora, la dimension préctica
de ser ciudadano constituye el punto nodal de la educacion para la paz.

5 Reardon, Betty, en Koening, Shulamith, “The Nature of Human Rights Learning: For

all to know human rights as a way of life”, discurso pronunciado en la celebracion del
60° aniversario de la Declaracion Universal de Derechos Humanos.
Acevedo y Prada comentan al respecto que estas ideas, unidas a las ya sostenidas en
este articulo segtin las cuales la educacion debe ser pertinente a los educandos y
debe ayudar a derrumbar prejuicios, dejan ver que se requiere potenciar el cardcter
transformador de la educacion y no solo su cardcter de reproduccion de contenidos
0 practicas. La nocion de filosofia como modo de vida y la experiencia del Laborato-
rio de Escritura, desarrollados en el articulo de Acevedo y Prada en esta publicacion,
dan cuenta de este caracter transformador exigido.

6 Ver: Proyecto revisado del plan de accidn para la primera etapa (2005-2007) del Pro-
grama Mundial para la Educacion en Derechos Humanos, Informe A/59/525/Rev.1
del 2 de marzo de 2005.

7 Ver: Proyecto de plan de accion para la segunda etapa (2010-2014) del Programa
Mundial para la Educacion en Derechos Humanos, Informe A/HRC/15/28 del 27 de
julio de 2010.
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(2015-2019) que abordard “un plan de accion para reforzar la aplicacion de las dos
primeras etapas y promover la formacion en derechos humanos de los profesionales
de los medios de comunicacion y los periodistas®”.

El siguiente cuadro resume los elementos comunes a las etapas del programa
que fueron establecidos como componentes fundamentales de la estrategia de en-
sefianza de los DH.

Esquema 2. Elementos comunes de las etapas del Programa Mundial para la Educacion
en Derechos Humanos.

Entornos de
aprendizaje

Desarrollos

Politicas educativas .
curriculares

(Fomento de una
cultura de DH mas amplia
que el centro educativo)

(Compromisos politicos

y normativos necesarios

para llevar adelante los
programas)

(Arreglos necesarios para
materializar la educacion
en DH en las aulas)

Definir el estatus .

e Hacer explicita la J

voluntad politica de
adelantar progra-
mas de educacién
en DH.

Asignar los recursos
suficientes para el
desarrollo de las
politicas.

Adoptar un enfo-
que participativo de
todos los interesa-
dos en la elabora-
cion de la politica
educativa.

de la educacién en
DH dentro de los
planes de estudio.
Explicitar los objeti-
vos, fines y estra-
tegias disefados
para la educacion
en DH.

Aplicar un enfoque
holistico en la ense-
fianza y aprendizaje
de los DH.

Que los docentes
tengan la oportu-
nidad de aplicar
practicas novedosas
en la ensefianza de
los DH e intercam-
biar experiencias.
Que los estudiantes
tengan la oportuni-
dad de expresar sus
opiniones, organi-
zar sus actividades,
negociar y defen-
der sus intereses.
Relacionar la ense-
fianza y el apren-
dizaje con la vida y
las preocupaciones
cotidianas de los
participantes.

8 Ver: Plan de accion para la tercera etapa (2015-2019) del Programa Mundial para la
Educacion en Derechos Humanos, Informe A/HRC/27/28 del 4 de agosto de 2014.
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Diferenciar clara-
mente el rol de los
DH “en el contexto
educativo” y “en la
educaciéon®”
Ratificar los instru-
mentos internacio-
nales pertinentes y
realizar las adecua-
ciones normativas
necesarias.
Asegurar la cohe-
rencia entre la po-
litica educativa en
DH y otras politicas
sectoriales (eco-
némicas, sociales,
politicas).

Basar los planes
nacionales y locales
en estudios sobre
educacién en DH
ligados al contexto
de aplicacion.

Revisar los libros
de texto para que
sean compatibles
con la ensefianza
de los DH y realizar
las compilaciones,
traducciones, adap-
tacion y creacion de
los textos que sean
pertinentes.
Aplicar las tenden-
cias de gobernanza
educativa relativas
a la gestién demo-
cratica, autonomia
de las escuelas y
reparto de respon-
sabilidades entre
los interesados.
Involucrar a los
alumnos y educa-
dores en los proce-
sos de evaluacién
de las estrategias.

Incluir los postula-
dos de la educacién
en DH en las practi-
cas y cultura de las
escuelas, inclu-
yendo los asuntos
disciplinarios.
Proscribir las prac-
ticas de discrimina-
cion incluyendo los
motivos de emba-
razo, maternidad,
discapacidad, per-
tenencia a mino-
rias, etc., el acoso
sexual, el racismo,
la xenofobia y otras
formas conexas de
intolerancia.
Desarrollar cédigos
de conducta que
proscriban la vio-
lencia, los abusos y
castigos fisicos'® y
gue desarrollen téc-
nicas de resolucion
de conflictos.

9 Los DH en el contexto educativo aseguran “que todos los componentes y proce-

sos de la educacion, incluidos los planes de estudio, los materiales diddcticos, los

métodos pedagdgicos y la capacitacion, conduzcan al aprendizaje de los derechos

humanos” y en la educacion, aseguran “que se respeten los derechos humanos de

todos los interesados y el ejercicio de esos derechos en el entorno de aprendizaje y
de trabajo” (ACNUDH, 2014, parr. 17).
10 Sobre el castigo corporal en nifios, debe revisarse el informe tematico “Sobre el cas-

tigo corporal y los derechos humanos de las nifas, nifos y adolescentes” de la Rela-

toria sobre los derechos de la nifiez de la Comision Interamericana de los Derechos

Humanos, 2009.
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Fomentar la
investigacion de
métodos, metodo-
logfas, teorfas de
docencia, debates y
nuevos desarrollos
sobre los DHy su
ensefanza.
Capacitar a los ins-
tructores y docen-
tes que impartiran
la educacion en DH
e incluir la tematica
en los factores de
calificacion y acre-
ditacion.

Establecer pla-

nes de ejecucion,
seguimiento de la
politica y rendicién
de cuentas.
Armonizar las
funciones de las en-
tidades implicadas.
Reconocer y apoyar
a la sociedad civil y
las organizaciones
no gubernamen-
tales que realizan
actividades de
formacion en la
tematica.

Incluir la formacion
en DH como criterio
para emision de
licencias para el
ejercicio de determi-
nadas profesiones.

Reconocer que el
entendimiento, el
respeto y la respon-
sabilidad mutua
demuestran un
sistema educativo
basado en los DH.
Evaluar el ren-
dimiento de los
estudiantes bajo
los principios de
transparencia,
informacién, igual-
dad y justicia (evitar
los abusos en la
evaluacion).

Incluir en la edu-
cacion superior
tematicas de DH no
solo en las ciencias
juridicas y sociales,
sino en las disci-
plinas técnicas y
cientfficas.
Considerar la crea-
cion de programas
multi e interdiscipli-
narios.

Adoptar métodos

y estrategias de
aprendizaje adecua-
dos al desarrollo,
capacidad y estilos
de aprendizaje.

Impulsar la utiliza-
cién de diversos
materiales y re-
cursos educativos,
también los audio-
visuales y artisticos.
Fomentar el respeto
por la dignidad y la
autoestima de los
estudiantes, obser-
vando sus conside-
raciones culturales,
de género y condi-
cion social.

Incluir el acceso

a Tecnologias de

la Informacién y

la Comunicacién
(TIC) y promover la
realizacién de con-
ferencias, debates y
foros en linea.
Alentar la amplia-
cion de espacios
para la reflexion
sobre los DH como
festivales, confe-
rencias, muestras
y exposiciones
artisticas.

Alentar la creacion
de redes de educa-
cion en DH.
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e Fomentary respetar | ® Adoptar métodos
la libertad acadé- y criterios que esti-
mica'’. mulen la reflexion

critica, particular-
mente los participa-
tivos, interactivos,
cooperativos y
basados en la expe-
riencia y la practica.

Cuadro elaborado con base en los informes A/59/525/Rev.1 del 2 de marzo de 2005, /HRC/15/28 del
27 de julio de 2010 y AIHRC/27/28 del 4 de agosto de 2014, relativos al Programa Mundial para la
Educacion en DH.

Como se ve, las politicas educativas estan ligadas a una expresa voluntad de
la administracion publica de desarrollar programas de DH en un contexto politico y
econdmico coherente que genere espacios propicios para su realizacion.

Por otra parte, los desarrollos curriculares suponen un abordaje interdisci-
plinario y holistico en la ensefanza-aprendizaje de los DH, con el involucramiento
de todos los interesados y el fomento de la corresponsabilidad en su realizacion a
través de practicas que en s mismas encarnen un modo de actuar ajustado al res-
pecto irrestricto de los derechos de los demds' y con métodos que promuevan el
pensamiento critico.

11 Entendida como la libertad de las personas para expresar libremente sus opiniones
sobre la institucion o el sistema en el que trabajan, desempenar sus funciones sin
discriminacidn ni miedo a la represion del Estado o cualquier otro agente, participar
en organismos académicos profesionales o de representacion y disfrutar de todos los
DH reconocidos internacionalmente que se apliquen a los demds habitantes del mis-
mo territorio, conforme a la Observacion General N© 13 (1999), pdrr. 39 del Comité
de Derechos Economicos, Sociales y Culturales.

12 De nuevo, el texto de Lucia Rivera es un reflector de este punto. El lector verd que al
preguntarse por la forma en la cual se educa en la praxis, la autora resalta la impor-
tancia de recalcar que los otros no son un medio contingente de la virtud de cada
cual, sino un aspecto constitutivo en la configuracion del cardcter y en su disposicion
para la paz.

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



Finalmente, el entorno de aprendizaje se traduce en las practicas de convi-
vencia en el dmbito escolar, en el trato entre individuos, las oportunidades de partici-
pacion, los codigos de conducta y las medidas disciplinarias, asi como el abordaje en
la cotidianidad de la diferencia y de los conflictos. Este asunto es de una importancia
capital, pues como lo sefala el relator Mufioz, constituye el mejor modelo para el
ejercicio de la ciudadania democrdtica (2004, parr. 117).

Politica educativa, desarrollos curriculares apropiados y la consolidacion de
un dmbito escolar apropiado son los elementos primordiales para consolidar la edu-
cacion para la paz en el pais.

La enserianza de la historia y los ejercicios de memoria

La UNESCO recomienda para contextos de posconflicto replantear la ensefianza de
la historia, por cuanto esta tiene el poder de configurar imaginarios en las sociedades
y crear estereotipos negativos susceptibles de avivar tensiones.

En muchos conflictos nacionales, los dirigentes que se lanzan a la lucha armada
proclaman que su accion es una continuacion de la de los “héroes nacionales” del
pasado y construyen toda una narrativa histdrica en torno a las magnas batallas, el
sojuzgamiento de los “enemigos” o las injusticias infligidas por “los otros”. Con fre-
cuencia, la historia no se considera una asignatura orientada a fomentar una capa-
cidad de reflexion critica que permita comprender procesos historicos complejos,
sino como un medio de reafirmar una identidad de grupo distintiva acufiada sobre
la base de la hostilidad a otros grupos. (UNESCO, 2011, parr. 274)

Farida Shaheed, experta independiente en la esfera de los derechos culturales, ha
identificado como un denominador comun en los Estados, la existencia de una agen-
da politica en la ensefianza de la historia ligada al “patriotismo, al orgullo nacional y a
la subsecuente construccion de identidades nacionales o regionales” (2013b, p. 57).
Para Shaheed, esta agenda se aparta de la historia como disciplina académica y poco
aporta en la construccion de una cultura de paz®.

13 Marfa Lucta Rivera comenta que: cabe resaltar aqui la cercanfa entre las discusio-
nes que resefia Diana con la propuesta que Martha Nussbaum, desde la filosoffa,
viene desarrollando desde E/ Cultivo de la Humanidad (2005). Madrid: Paidds, y
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De igual manera, Alfred-Maurice de Zayas, experto independiente sobre la
promocion de un orden internacional democratico y equitativo, resalta como la espi-
ral del gasto militar mundial se basa justamente en la “falsa cultura de ‘patriotismo’,
‘heroismo’ y chovinismo, que suele equiparar el amor a la patria con la promocion
de una gran fuerza militar, a la vez que desacredita a los escépticos y ‘pacifistas’ por
ser antipatriotas o incluso traidores” (2014, pdrr. 27).

Para el caso colombiano, la glorificacion de los héroes de la guerra bien po-
dria ceder paso a los hombres y a las mujeres que lideraron, muchas veces en el
anonimato, genuinos hechos de paz y cuyas historias y practicas son cruciales para
conocer la historia del pais. La sociedad civil colombiana, que ha padecido durante
décadas el conflicto armado vy la violencia sociopolitica, ha desarrollado no pocos
mecanismos de resistencia no violenta, ejercicios de convivencia y escenarios vivi-
dos de construccion de democracia —entre ellos se cuentan las experiencias de las
comunidades de paz, de las zonas humanitarias y de biodiversidad, la ruta pacifica de
las mujeres y las mingas comunitarias indigenas—.

Shaheed (2013b) propone que para que la ensefianza de la historia no se
convierta en la “continuacion de la guerra por otros medios” se debe, en cambio:

* Renunciar a los relatos homogeneizantes y potenciar los relatos pluralistas
que involucren narrativas de multiples actores y por lo tanto reflejen las
complejidades del conflicto padecido.

* Dimensionar el conflicto de forma tal que no luzca con un destino inexo-
rable, pues “cuando la historia se presenta como un proceso que siempre
se repite, con relaciones sociales preordenadas, los libros de texto pasan a
ser portadores de la ideologfa del conflicto” (2013b, 30).

las consideraciones hechas por Richard Rorty en “Derechos Humanos, racionalidad
y sentimentalismo” (1995). En: Praxis Filoséfica, 5. Uno de los puntos en comun
entre ambos autores tiene que ver con que la promocion de la democracia y de
una cultura de los DH, particularmente en la desactivacion social de dogmatismos
y chauvinismos, tiene que ver con la apertura de horizontes de comprension del
mundo (no meramente teorica), de la mano del estudio de historia universal, de
narrativas diversas y plurales (incluidos, por supuesto la literatura, el cine, la musica,
etc.), y del conocimiento de religiones y cosmovisiones alternativas a la propia.

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



* Derrotar estereotipos de los grupos marginados —minortas, pueblos indi-
genas, mujeres, personas en situacion de pobreza y migrantes— y abordar
criticamente los relatos institucionalizados.

* Validar los relatos orales de lo ocurrido y encontrar un justo equilibrio con
la historia escrita, particularmente en lo relativo a los hechos recientes.

* Aplicar metodologias ligadas al “pensamiento critico y el aprendizaje ana-
litico, que fomentan el debate, hacen hincapié en la complejidad de la
historia y favorecen un enfoque comparativo y de perspectivas multiples”
(2013b, p. 58)®.

14 Anade Shaheed (2013, p. 26):

A veces, el conflicto pasado se considera demasiado reciente para examinarlo y
ensefarlo en la escuela. Para comprender el pasado se necesita cierta distancia.
Por lo comun, se estima que se necesita como minimo el periodo de una genera-
cion antes de que se puedan discutir abiertamente los acontecimientos penosos.
No obstante, en toda sociedad inevitablemente se discuten los acontecimientos
recientes, y las generaciones mds jovenes reciben relatos historicos de diferentes
fuentes, incluida la Internet. La ensefianza de la historia en las escuelas, pues,
parece ser todavia la mejor opcion para hacer frente a un pasado penoso recien-
te, ya que brinda la oportunidad para hacer una reflexion critica y para presentar
distintos relatos a los alumnos. Ello, sin embargo, requiere una sélida educacion
de los docentes.

15 Comenta Angela Bejarano que: este tipo de iniciativas pedagdgicas son muy valiosas.
La construccion de la memoria por medio de la explicitacion de la historia, la narra-
cion y los relatos ha ocupado un papel primordial en las propuestas educativas de
los ultimos anos, en Colombia. El Centro Nacional de Memoria Histérica, por ejem-
plo, ha aunado sus esfuerzos para publicitar historias de actos ocurridos en medio
del conflicto colombiano, por medio de textos, cortometrajes, documentales, obras,
entrevistas, canciones e imdgenes. Varios de esos recursos estdn en la pgina de in-
ternet del Centro y tienen un fin educativo. EI IDEP, por su parte, ha promovido una
linea de investigacion sobre historia y memoria, asimismo un grupo de investigacion
sobre educacion, memoria y conflicto. Como docentes interesados en el asunto de la
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El Grupo de Trabajo de Expertos sobre los Afrodescendientes también reco-
mienda el estudio —a través de pedagogias integradoras—, de las civilizaciones del
mundo, en particular, el abordaje de la historia de Africa anterior a la trata trasatln-
tica de esclavos, y la contribucion de la didspora africana al desarrollo econémico
mundial, para que se reconozca su legado y protagonismo en la escena mundial.
En este ejercicio no debe olvidarse aludir a su condicion de supervivientes de gra-
ves violaciones a los DH sufridas durante el conflicto y sus ejercicios de resistencia
(2013, parr. 68).

El respeto por la libertad académica, particularmente en la ensefianza su-
perior, es segiin Shaheed (2013b), el requisito bdsico para alcanzar estas metas,
sumado al desmonte efectivo de la penetracion de las fuerzas armadas en las univer-
sidades y laboratorios, pues, como lo afirma De Zayas, los centros educativos “aca-
ban dependiendo de las subvenciones estatales y las prioridades de investigacion no
responden a las necesidades de la ciencia o la voluntad de la poblacidn, sino a los
proyectos que el complejo militar-industrial esté dispuesto a financiar” (2014, p. 33).

Parafraseando a la UNESCO (2011, p. 191), se trata de evitar que los promoto-
res y beneficiarios de las multiples violencias vividas conviertan a las escuelas en un
nuevo “campo de batalla politico”.

educacion para la paz, podriamos acudir a estas experiencias y herramientas, con el
fin de crear escenarios que permitan fomentar en los estudiantes la memoria acerca
de lo sucedido en Colombia.

16 “Los miembros de la comunidad académica son libres, individual o colectivamente,
de buscar, desarrollar y transmitir el conocimiento y las ideas mediante la investiga-
cion, la docencia, el estudio, el debate, la documentacion, la produccion, la creacion
0 los escritos. La libertad académica comprende la libertad del individuo para expre-
sar libremente sus opiniones sobre la institucidn o el sistema en el que trabaja, para
desempenar sus funciones sin discriminacion ni temor a la represion del Estado o
cualquier otro actor, participar en organismos académicos profesionales o represen-
tativos y disfrutar de todos sus derechos humanos” (Shaheed, 2013b: 37).

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



Educacion sobre medio ambiente y naturaleza

De Zayas (2014, parr. 14) resalta “la relacion que existe entre el militarismo y el de-
sarrollo, asi como entre la guerra y el medio ambiente”. Esta relacion es vivida en
nuestro pais: bombardeos, minas antipersonales, fumigaciones de cultivos de uso
ilicito, el avance de monocultivos y de extraccion maderera y de minerales ligados a
intereses de los actores armados y muchas otras agresiones ambientales que ocasio-
naron desplazamientos y despojos, se consolidaron en el marco del conflicto.

Tal desastre llevd a los pueblos indigenas a exigir hacer expreso en el Decreto
que trata de la reparacion de sus victimas, que para ellos el territorio también debe
ser considerado como una victima, “teniendo en cuenta su cosmovision y el vinculo
especial y colectivo que los une con la madre tierra’””. Esta declaracion coincide con
los debates mds contempordneos sobre nuevos sujetos de derechos y de personas
con derechos'.

La crisis ambiental mundial y sus impactos entre los mds vulnerables de la po-
blacion global es de tales proporciones que su atencion en todo ejercicio educativo
es un imperativo. En este punto dificilmente caben posturas moderadas, se requiere
de un enfoque que convoque a la militancia por el ambiente y la naturaleza, pues,
como lo menciona Mufoz, “una educacion neutra o al servicio de otras necesidades
no puede desarrollar la personalidad respetuosa de los derechos humanos, porque
la neutralidad es potencial y actualmente convalidadora de desigualdades” (2004,
parr. 44).

Del mismo modo que el Programa Mundial para la Educacion en Derechos
Humanos, también existe un precedente global en educacion sobre desarrollo sos-
tenible. En 2002, la Asamblea General de las Naciones Unidas proclam6 el Decenio

17 Se trata del articulo 3 del Decreto Ley 4633 de 2011 del Ministerio del Interior “Por
medio del cual se dictan medidas de asistencia, atencion, reparacion integral y de
restitucion de derechos territoriales a las victimas pertenecientes a los pueblos y
comunidades indigenas”.

18 Siendo reconocidas como tales la naturaleza en Ecuador, lo seres vivos y la Madre
Tierra en Bolivia, los ecosistemas en Estados Unidos, y el rio Whanganui en Nueva
Zelanda.
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de las Naciones Unidas de la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS), 2005 a
2015, encargando de su ejecucion a la UNESCO.

Este organismo la defini6 entonces como un paradigma educativo para la sos-

tenibilidad a partir de las siguientes caracteristicas:

19

i) Se basa en los principios y valores subyacentes al Desarrollo Sostenible®; ii) se
preocupa por el bienestar de las cuatro dimensiones de la sostenibilidad: el medio
ambiente, la sociedad, la cultura y la economia; iii) usa una variedad de técnicas pe-
dagdgicas que promueven el aprendizaje participativo y los pensamientos elevados;
iv) promueve el aprendizaje a lo largo de toda la vida; v) es relevante a nivel local y

Los valores del desarrollo sostenible son los desarrollados en la Declaracion de Rio
sobre Medio Ambiente y otros identificados en el marco del didlogo global facilitado
por UNESCO:

i) Se debe usar un enfoque del pensamiento sistémico, mds que un enfoque
que mire los problemas de manera aislada. Los temas de sostenibilidad estin
vinculados y son parte de un “todo”; ii) entender los temas locales en un contex-
to global y reconocer que las soluciones a los problemas locales pueden tener
consecuencias mundiales; iif) comprender que las decisiones individuales de los
consumidores afectan y dan origen a la extraccion de recursos y a procesos de
manufactura en lugares distantes; iv) tomar en cuenta los diferentes puntos de
vista antes de llegar a una decision o hacer un juicio; v) reconocer que los valores
econdmicos, religiosos y sociales compiten en importancia cuando las personas
con distintos intereses y origenes interactdan; vi) ver que todas las personas po-
seen atributos universales; vii) saber que la tecnologfa v la ciencia por si solas no
pueden resolver nuestros problemas; viii) poner énfasis en el papel que juega
la participacion publica en la comunidad y en las decisiones de los gobiernos.
Las personas cuyas vidas se veran afectadas por las decisiones que se tomen de-
ben participar en el proceso que llevar a las decisiones finales; ix) exigir mayor
transparencia y responsabilidad en las decisiones gubernamentales; x) emplear
el principio cautelar —actuar para evitar la posibilidad de un dano ambiental o
social grave o irreversible incluso cuando el conocimiento cientifico sea incom-
pleto o sea poco concluyente—. (UNESCO, 2012a, p.6)
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culturalmente apropiada; vi) se basa en las necesidades, percepciones y condicio-
nes locales pero reconoce que el satisfacer las necesidades locales a menudo tiene
impactos y consecuencias internacionales; vii) concierne a la educacion formal, no
formal e informal; viii) acepta la naturaleza en constante evolucion del concepto de
sostenibilidad; ix) aborda el contenido teniendo en cuenta el contexto, los asuntos
internacionales y las prioridades locales; x) desarrolla la capacidad civil para tomar
decisiones como comunidad, la tolerancia social, la gestion de los recursos ambien-
tales, una fuerza laboral adaptable y una buena calidad de vida; xi) es interdisciplina-
ria. Ninguna disciplina puede apropiarse de la EDS para si misma; todas las discipli-
nas pueden contribuir a la EDS. (UNESCO, s.f.)

La UNESCO desarrollo multiples materiales para la enseanza-aprendizaje de la te-
matica® y realizo tres informes de seguimiento —en 2009, 2012 y 2014—. En el pri-
mero de ellos, titulado El aprendizaje para un mundo sostenible: andlisis de los
contextos y estructuras de la Educacion para el Desarrollo Sostenible, resalto las
dificultades en cuanto a la creacion de politicas en EDS y de prevision de recursos
economicos suficientes para ella, el déficit de organismos nacionales que coordinen
de forma efectiva las estrategias para su implementacion y la limitada integracion de
la EDS en la educacion de la primera infancia, en espacios de educacion no formal y
en la investigacion en dicho campo (UNESCO, 2009).

En su segundo informe Forjar la educacion del marniana, 1a UNESCO iden-
tificé la utilidad de entender la EDS a partir de los prismas integrador, critico, trans-
formativo y contextual®, como elementos orientadores de las estrategias. También
reconocié que la EDS solo puede ser efectiva en entornos de aprendizaje basados

20 Entre los que cabe destacar la herramienta virtual “Teaching and learning for a sus-
tainable future”, disponible en: http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/the-
me_gs.html

21 Se anota alli lo siguiente al respecto:

Un prisma integrador, basado en una perspectiva holistica que permite la inte-
gracion de multiples aspectos de la sostenibilidad (por ejemplo, los aspectos
ecoldgicos, ambientales, economicos y socioculturales; locales, regionales y
mundiales; pasados, presentes y futuros). Un prisma critico, que pone en tela
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en la “participacion, la autodeterminacion, la autonomia de pensamiento y la gene-
racion conjunta de conocimiento” (UNESCO, 2012b, p. 22).

En dicho informe identificd experiencias en todo el mundo y concluyd, fun-
damentalmente que la EDS constituye una oportunidad para renovar la educacion, la
ensefanza y el aprendizaje y que las mejores estrategias para abordar la cuestion son
“el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje social con multiples interlocuto-
res, el aprendizaje interdisciplinario, el aprendizaje practico y el aprendizaje basado
en el pensamiento critico” (2012b, p. 67).

El ultimo informe, Diseriar el futuro que queremos, fue presentado en el
marco de la Conferencia Mundial de la UNESCO sobre EDS en Nagoya, Japon*, en
noviembre de 2014. En €l se plasmaron los logros del Decenio y se hizo un llamado
para aumentar la investigacion en la materia, y fundamentalmente, para integrar la
EDS coherentemente a otras politicas estatales.

Sin embargo, la incoherencia de los Estados en cuanto a sus objetivos en DH'y
sus politicas y prcticas comerciales, socava todo intento de construir entornos pro-
picios para el ejercicio de esos derechos, para alcanzar el desarrollo sostenible y para
consolidar entornos para la paz. En este punto, hay coincidencia con los hallazgos de
John Ruggie, representante especial del secretario general sobre la cuestion de los
DH y las empresas transnacionales y otras empresas comerciales:

de juicio los modelos dominantes, nunca cuestionados, que son o pueden ser
insostenibles (por ejemplo, la idea de crecimiento econémico constante, la de-
pendencia respecto del consumismo y los estilos de vida asociados). Un prisma
transformativo, que va de la toma de conciencia al cambio y la transformacion
reales gracias a actividades de responsabilizacion y capacitacion conducentes a
estilos de vida, valores, comunidades y empresas mds sostenibles. Un prisma
contextual, basado en el reconocimiento de que no hay una tnica forma de vivir
0 hacer negocios que pueda considerarse mas sostenible en todo momento y lu-
gar. Podemos aprender unos de otros, pero los lugares y las personas de nuestro
mundo son diferentes, v los tiempos cambian. Por ello, la sostenibilidad ha de
reformularse a medida que las realidades cambian. (UNESCO, 2012b, p. 13)

22 Puede leerse un informe de la conferencia realizada por Heila Lotz-Sisitka, profesora

de la Universidad de Rodas y relatora de la conferencia en:
http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002328/232888S.pdf
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Existe una incongruencia “vertical”, en el sentido de que los gobiernos aceptan sus
obligaciones en materia de derechos humanos pero no adoptan las politicas, leyes
y procesos necesarios para cumplirlas. Atin mas frecuente es la incongruencia “hori-
zontal”, que consiste en que los departamentos y agencias dedicados a la economia o
ala empresa que configuran directamente las practicas empresariales —con inclusion
del comercio, la inversion, el crédito y los seguros de exportacion, el derecho de
sociedades y la reglamentacion del mercado de valores— realizan su labor sin tener
en cuenta a los organismos oficiales que se ocupan de los derechos humanos ni las
obligaciones de sus gobiernos a este respecto, y en gran parte sin que sus gobiernos
les informen. (2009, parr. 18)

Para dar continuidad al Decenio luego de 2015, se creo el Programa de Accién Mun-
dial para la EDS® centrado en:

i) Promover politicas; ii) integrar las practicas de la sostenibilidad en los contextos
pedagdgicos y de capacitacién (mediante enfoques que abarquen al conjunto de la
institucion); iii) aumentar las capacidades de los educadores y formadores; iv) dotar
de autonomia a los jovenes y movilizarlos; y v) instar a las comunidades locales y las
autoridades municipales a que elaboren programas de EDS de base comunitaria.
(UNESCO, s.£.)

En el caso colombiano, la EDS en un escenario de posacuerdo y de construccion
de la paz requerird de abordar estos puntos e incentivar un componente reflexivo
alrededor del modelo econdmico y la finitud de los recursos y el valor intrinseco de
la naturaleza en el marco del buen vivir, como se presenta a continuacion.

Modelo econdmico y finitud de recursos

Mufoz ha concluido en su estudio sobre el presupuesto en la educacion, que en
economias periféricas el ingreso per capita no se traduce en equidad social (2006,
pérr. 35) y que “el crecimiento econdmico no siempre conduce al desarrollo huma-
no” (2009, parr. 27) a lo que hay que agregar que en muchas ocasiones conlleva, de
hecho, la degradacion del medio ambiente, haciendo que la idea de desarrollo soste-

23 A través de la resolucion 36 C/16, del 6 de noviembre de 2013.
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nible sea ilusoria. De Zayas, por su parte, recuerda que la encrucijada del desarrollo
sostenible “confirma la sensata observacion del fallecido Ernst Schumacher de que
el crecimiento infinito del consumo material en un mundo finito es un imposible”
(2013b, parr. 5).

Los valores que promueve el desarrollo concebido como crecimiento econo-
mico se basan en la idea errnea de que los recursos no se agotaran, que mayor pro-
duccidn y consumo son indicadores de bienestar economico y que la tecnificacion y
el avance de las ciencias dardn solucion a las problematicas que van surgiendo. Estos
valores se han constituido en un relato dominante.

Si, como Shaheed lo reconoce, la educacion puede potenciar la dominacion
de los grupos de poder, y “pueden glorificarse los simbolos culturales de las comuni-
dades dominantes” que distorsionan la realidad con fines politicos (2011, parr. 11),
serd necesario posicionar una educacion de las ciencias que asegure a los estudiantes
“la reflexion critica sobre st mismos y sobre el mundo en que viven y tengan la opor-
tunidad y los medios de interrogar, investigar y aportar nuevos conocimientos con
ideas, expresiones y aplicaciones innovadoras” (Shaheed, 2012, parr. 18) que bien
pueden incluir las herencias culturales de las diversas comunidades, y sus formas
diversas de concebir el futuro y el desarrollo.

En los escenarios rurales, y en los que las afectaciones ambientales son mds
ostensibles, la educacion sobre el medio ambiente y la naturaleza, bien puede con-
centrarse en el fomento de la participacion en la adopcion de las decisiones que
afectan los territorios y las visiones propias de desarrollo.

Un aspecto importante del debate es la determinacion de lo que debe considerarse
“beneficio” o “progreso cientifico”. Esta consideracion debe guiarse por instrumentos
como el pdrrafo 11 de los Principios de Limburg, que subraya que la participacion
popular en todas las etapas es “indispensable para hacer progresos en la realizacion
de los derechos econdmicos, sociales y culturales”, el Principio 10 de la Declaracion
de Rio sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, que reitera la importancia del acceso a
la informacion y la participacion en los procesos de adopcion de decisiones, y la Con-
vencion sobre el acceso a la informacion, la participacion del pablico en la toma de
decisiones y el acceso a la justicia en asuntos ambientales. (Shaheed, 2012, parr. 22).

La toma de decisiones y el fomento de escenarios genuinos de consulta, pueden

surtir un rol reparador de los danos ambientales y culturales acaecidos a propdsito
del conflicto. Shaheed, por ejemplo, insiste en la inclusion de la reparacion del pa-
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trimonio cultural en los procesos de consolidacion de la paz “con la participacion de
todas las partes afectadas y la promocion del didlogo intercultural sobre el patrimo-
nio cultural” (2011, pdrr. 15). No puede esperarse una suerte distinta en cuanto al
patrimonio natural de la nacion.

En los escenarios urbanos, o en donde las afectaciones ambientales son me-
nos visibles pero donde se definen los patrones de produccidn y consumo, la educa-
cion sobre medio ambiente y naturaleza puede centrarse en las reflexiones derivadas
de la ética del consumo, y las medidas sobre consumo responsable o sostenible.

Alcanzar estdndares de consumo y produccion sostenibles deriva del princi-
pio 8 de la Declaracion de Rio sobre Medio Ambiente, del capitulo 4 de la Agenda 21
y del objetivo 12 de la Cumbre de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo Sostenible
de 2015. En particular, en la Agenda 21 se propuso mejorar la comprension del im-
pacto del consumo en las tensiones a las que se somete el ambiente.

Debe prestarse particular atencidn a la demanda de recursos naturales generada por
el consumo insostenible, asi como al uso eficiente de esos recursos, de manera cohe-
rente con el objetivo de reducir al minimo el agotamiento de esos recursos y reducir
la contaminacion. Aunque en determinadas partes del mundo el consumo es muy
alto, quedan sin satisfacer las necesidades bdsicas de consumo de una gran parte de la
humanidad. Ello se traduce en la demanda excesiva y en estilos de vida insostenibles
en los segmentos mds ricos, que imponen presiones inmensas en el medio ambiente.
Entre tanto, los segmentos mas pobres no logran satisfacer sus necesidades de ali-
mentos, salud, vivienda y educacion. La transformacion de las modalidades de consu-
mo exige una estrategia de objetivos multiples centrada en la demanda, 1a satisfaccion
de las necesidades bésicas de los pobres y la reduccion de la dilapidacion y del uso de
recursos finitos en el proceso de produccion (Naciones Unidas (1992), p. 4.5).

Incentivar la ética del consumo en los entornos urbanos, particularmente aquellos
en los que no es ostensible la dimension territorial del conflicto, bien puede com-
prometer personalmente a los estudiantes en acciones y actitudes solidarias hacia
otras personas, hacia las comunidades y hacia otros seres.

Valor intrinseco de la naturaleza y el buen vivir

En 2008, en el marco del proceso constituyente, la sociedad civil ecuatoriana es-
tatuyo normativamente el valor intrinseco de la naturaleza al disponer, en primer
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lugar, su calidad de sujeto de derechos, y ademds, su derecho a ser restaurada con
independencia de la indemnizacion correspondiente a los individuos o colectivos
que dependan de sistemas naturales afectados (Constitucion Politica de Ecuador,
2008, arts. 10y 72).

Un afio mds tarde, en Bolivia se reconoceria el derecho de las personas a
un medio ambiente saludable, protegido y equilibrado, no solo para su beneficio,
sino para el de otros seres vivos (Constitucion Politica del Estado Plurinacional de
Bolivia, 2009, art. 33), a proposito de lo cual, se hizo eco en las Naciones Unidas,
cuya Asamblea General, mediante la resolucion 64/196 de 2009, invit6 a los Estados
a considerar la promocion de la vida en armonia con la naturaleza. Desde entonces,
cada afo, el secretario general ha emitido un informe sobre esta temdtica con sus
respectivas recomendaciones.

En el primero de ellos lamentd que la ensenanza del respeto por la naturaleza
no haya “cambiado el comportamiento destructivo de la sociedad” (2010, pdrr. 46)
y posiciond la idea de un abordaje holistico de la cuestion: “la filosofia del holismo
incorporada en el concepto de desarrollo sostenible se basa en el entendimiento de
que todas las cosas estdn interconectadas y que nada ocurre de forma aislada” (2010,
pérr. 102).

En el segundo informe hizo un estudio sobre el consumismo como paradig-
ma cultural dominante “que induce a las personas a buscar sentido, satisfaccion y
aceptacion fundamentalmente mediante el consumo de bienes y servicios” (2011,
parr. 59). Para contenerlo, recomendd reconocer el valor intrinseco de la naturaleza
(2011, parr. 81a) y aceptarla como “fuente de orientacion para crear un sistema eco-
némico solido en el aspecto moral y el cientifico” (2011, pdrr. 79).

En el tercer informe, lamentd que en el sistema educativo ain se afirme que
la humanidad vive en la era del holoceno y posiciond, en cambio, el reconocimiento
de la era del antropoceno como la forma mds adecuada “para denominar el periodo
actual, en el que muchos procesos fundamentales se ven dominados por la influencia
del ser humano” (2012, parr. 20) y como herramienta para orientar la reflexion sobre
el impacto de la huella humana en el planeta y sobre las alternativas por construir.

La raza humana y sus objetivos econdmicos deben verse como una parte del sistema
Tierra, como una parte de un todo integrado, en lugar de como una entidad aparte,
separada del planeta y su entorno cambiante. La humanidad debe reconocer que
ha llegado el momento de servir al planeta y de dejar de utilizarlo en beneficio de
nuestros objetivos econémicos. (2012, parr. 37)
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En dicho informe, el secretario recomendd reconocer el limitado entendimiento
que tiene la humanidad sobre el mundo®, y que el reconocimiento de esa condicion
de ignorancia se traduzca en la voluntad de vivir conforme a las pautas de la natura-
leza (2012, parr. 71). También reitero a los Estados “emplear un enfoque basado en la
armonia con la naturaleza cuando examinen cuestiones relacionadas con las politicas
de desarrollo sostenible en todos los niveles” (2012, parr. 74a).

En el cuarto informe insisti6 en la importancia que tiene reconocer la exis-
tencia de recursos limitados, el desarrollo de estilos de vida respetuosos con la na-
turaleza y el abordaje holistico de las problemdticas ambientales, y en particular, la
urgencia de aprender de los pueblos indigenas en su relacion con la naturaleza y en
el desarrollo de sistemas de gobernanza local (2013, part. 85). Asi también, recomen-
do el desarrollo de un nuevo paradigma en la economia, que:

[...] debe ir mds alla de la economia neocldsica y ambiental y, en cambio, aprender
de los conceptos de la ecologia profunda, los derechos de la naturaleza y de la teorfa
de sistemas. Servir a la naturaleza y reconocer su importancia intrinseca debe ser par-
te de los cimientos de un nuevo modelo econdémico que tenga en cuenta la compleja
interaccion dinamica entre los principales impulsores de la sostenibilidad, como la
justicia, la equidad y los derechos para todos los ciudadanos del mundo, y para el
mundo natural del cual derivan su existencia. (2013, parr. 64)

En el quinto informe, se concentrd en el paradigma del buen vivir en armonia de la
naturaleza, que:

[...] incluye las ideas cldsicas de [calidad de la vida], pero con la nocidn concreta
de que el bienestar solo puede alcanzarse dentro de una comunidad. Ademas, en
la mayoria de los enfoques, el concepto de comunidad se entiende en un sentido
amplio que incluye la naturaleza. “Vivir bien” hace referencia a una nocion amplia
del bienestar que abarca cohabitacion en armonia con los demds seres humanos y
la naturaleza |...] En el concepto de “vivir bien” se reconoce que existen diferentes

24 En este sentido, el texto de Diana Acevedo-Zapata y Maximiliano Prada Dussan, in-
cluido en este libro, converge muy oportunamente, pues ilustra como “el examen
del mundo transforma a quien lo realiza”, en suma, como una vida examinada con-
lleva la busqueda de la vida justa y buena.
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modos de conceder valor a la vida, por ejemplo por sus elementos estéticos, cultura-
les, historicos, ambientales y espirituales. (2014, parrs. 15y 21)

En este informe concluyd que para tener éxito como especie, se requiere redefinir la
riqueza “como algo que se aproxima mds al bienestar en armonia con la naturaleza,
y no solo como la acumulacién financiera” (2014, parr. 91).

En su sexto y altimo informe a la fecha, enfatiz6 en la necesidad de “propiciar
el acercamiento de las diferentes formas de conocimientos disponibles” (2015, pérr.
11), citando expresamente el conocimiento cientifico occidental, la filosoffa ambien-
tal indigena y los conocimientos tradicionales de otras comunidades. Para el secre-
tario, los sistemas de gobernanza tradicionales demuestran suficientemente que el
acoplamiento humano a los entornos naturales puede ser exitoso y constituyen la
mejor reserva de conocimiento para planear el desarrollo, especificamente, men-
ciond la importancia de considerar el principio de reciprocidad, que “forma parte
de las leyes naturales universales y es una caracteristica constante de los codigos de
conducta de las comunidades indigenas que rigen sus interacciones con el mundo
natural” (2015, parr. 40).

Asi pues, se ha configurado el enfoque de armonia con la naturaleza para la
reflexion y la decision ambiental. La comprension del valor intrinseco de la naturale-
za, de la interconexion entre todos los seres vivos y de la importancia de articular sa-
beres diversos son el presupuesto para el buen vivir y la supervivencia como especie.

Cultura de paz

La cultura de paz como derrotero del sistema de las Naciones Unidas tom¢ cuerpo
en 1989 en el marco del Congreso Internacional “La paz en la mente de los hom-
bres”, realizado por la UNESCO en Cote d'Ivoire. En lo fundamental, hace referencia
a comportamientos y modos de vida:

[...] enfocados al respeto por la vida, los seres humanos y sus derechos; el rechazo
de la violencia en todas sus formas; el reconocimiento de la igualdad de derechos
del hombre y la mujer; el reconocimiento de los derechos de todas las personas a
la libertad de expresion, opinién e informacion; la adhesion a los principios de de-
mocracia, libertad, justicia, desarrollo para todos, tolerancia, solidaridad, pluralismo
y aceptacion de diferencias y entendimiento entre las naciones, entre los grupos
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étnicos, religiosos, culturales y de otro tipo y entre los individuos. Por consiguiente,
los elementos que caracterizan a una cultura de paz son la no violencia y el respeto
de los derechos humanos; el respeto y la solidaridad entre todos los pueblos y el
didlogo entre las culturas; el vinculo de la paz con la participacion democratica y el
desarrollo humano sostenible; la libre difusion de informacién y conocimientos; la
contribucion a la prevencion de los conflictos y a la consolidacion de la paz en los
periodos posteriores a conflictos, y la igualdad entre el hombre y la mujer, todos
ellos respaldados por proyectos en los que las personas participen activamente para
transformar sus valores, actitudes y comportamientos. (Asamblea General de las Na-
ciones Unidas, 1997, p. 3)

En 1998 la Asamblea de las Naciones Unidas adoptd el Decenio Internacional de
una cultura de paz y no violencia para los niflos del mundo, 2001-2010 y un afno
mds tarde, mediante la resolucion 53/243, adopto la Declaracion y el Programa de
Accidn sobre una Cultura de Paz que incluyd medidas en el dmbito de la educacion,
el desarrollo economico y social sostenible, el respeto de todos los DH, la igualdad
entre hombres y mujeres, la participacion democrdtica, y la comprension, tolerancia
y solidaridad.

Luego del despliegue de diversas acciones de organismos del Sistema de Na-
ciones Unidas y de la sociedad civil en todo el mundo, para desarrollar los puntos
establecidos de la Década, la UNESCO se propuso continuar el trabajo alrededor de
los siguientes objetivos:

a) Fortalecer la educacion para una cultura de paz y no violencia a fin de conseguir la
solidaridad intercultural, el didlogo entre generaciones y el entendimiento mutuo en
aras de la reconciliacidn y la construccién de la paz; b) promover las ciencias exactas
y naturales como lenguaje universal y vector de didlogo e intercambios intercultura-
les y de paz; c) destacar la funcién que cumplen las ciencias sociales y humanas en
la promocién de los valores universales, la democracia y los derechos humanos; d)
poner de relieve la importancia capital que revisten la diversidad cultural, el didlogo
intercultural y el patrimonio en todas sus formas para el entendimiento mutuo y la
reconciliacion; e) estudiar las posibilidades que ofrecen los medios de comunica-
cion para propiciar la reconciliacion, la tolerancia y el entendimiento intercultural,
haciendo hincapié en la utilizacion de los nuevos medios de comunicacion por los
jovenes. (Asamblea General de las Naciones Unidas, 2011, pérr. 80)
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De Zayas (2012) nos recuerda que “la invocacion ritual de la palabra democracia no
la convierte en una realidad” y que aunque es una de las mejores formas de gobierno
no es una panacea, por lo que abordar sus paradojas constituye una tarea perma-
nente, destacando que “el gobierno de la mayoria no debe negar los derechos de las
minorias, el derecho a ser diferente, el derecho a las practicas culturales propias o
el derecho a la individualidad e identidad personales” (pdrr. 6) (cursivas mias). Asi
pues, la construccion de una cultura de paz implicard asumir la democracia no como
un fin, sino como el método para enfrentar los asuntos de vivir la vida en comun.

Para el experto, la construccion de buena fe de la democracia supone enfrentar:

1. El“fundamentalismo de mercado” y el “gobierno de las empresas” (2012,
parr. 37).

2. Los intentos por restringir la capacidad de accion social, a través de la
limitacion de los derechos de asociacidn, reunion pacifica y de expresion
(2012, parr. 43).

3. La brecha entre “la voluntad del pueblo y las politicas de los gobiernos,
aun cuando sean democraticamente elegidos” (2012, parr. 44).

4. La censura directa o indirecta, sea impuesta por el Estado o las empresas
del sector privado” (2012, parr. 45), y la desviacion de la atencion de la
opinidn publica de los problemas cotidianos por parte de medios de co-
municacion que naturalizan las noticias triviales y sensacionalistas (2013,
parr. 40).

Para De Zayas, en contextos de violencia, debe enfrentarse ademds la discriminacion
de las victimas, particularmente cuando se asume que hay unas “politicamente co-
rrectas” (2013a, pdrr. 35).

Enfrentar estos problemas que aquejan nuestras democracias redundard en
la adopcion de decisiones y politicas publicas incluyentes, en el aumento de la par-
ticipacion ciudadana genuina en los asuntos publicos, en la consolidacion de una
sociedad y opinion publica informada y responsable. En esta tarea, la educacion es
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fundamental, siempre y cuando abandone “el enfoque positivista del derecho y de
los derechos humanos®” (De Zayas, 20134, pdrr. 35).

Reconocer los estdndares internacionales de DH, con independencia del
grado de obligatoriedad formal de los instrumentos y mecanismos, es un paso fun-
damental en este sentido. Se trata, como lo sefala este experto, de que no existan
agujeros negros juridicos en los DH (2013a, pdrr. 53d) y de que toda problemdtica
tenga una respuesta oportuna y apropiada.

El positivismo debe suavizarse con consideraciones antropoldgicas, sociales y cultu-
rales. Para crear una cultura de equidad es preciso reconocer que todos tenemos la
misma dignidad y los mismos derechos humanos, es decir que debe acabarse con los
privilegios. Aunque la equidad es de sentido comun, si partimos de la base de que
todos compartimos una aspiracion a la felicidad, se requiere educacion para olvidar-
nos de los privilegios, la exclusion, la discriminacion, los prejuicios y la guerra” (De
Zayas, 2012, parr. 63).

Esto implica abandonar las dudas de si el derecho mismo a la paz constituye un dere-
cho humano vinculante (De Zayas, 2013b, parr. 14) y poner en marcha metodologias
y practicas susceptibles de hacer cotidiana una cultura para la paz, entre las cuales
pueden contarse:

* La ampliacién de “la educacion artistica en las escuelas y comunidades,
inculcando el respeto, aprecio y comprension de la creacion artistica, in-
cluyendo los conceptos evolutivos de aceptabilidad y despertando la capa-
cidad de ser creativo a través del arte” (Shaheed, 2013, parr. 89).

* Educaralasylos estudiantes “en tanto que personas con derechos” (Toma-
sevski, 2004, parr. 50), prestando especial atencion al acceso, sin discrimina-
cion alguna, a una ensefianza de buena calidad, evaluando el rendimiento

25 Eneste punto el texto de Beatriz Vallejo, incluido en este libro, ofrece un enfoque al-
ternativo para abordar la reflexion sobre la violencia vivida. Contrasta el positivismo
con el constructivismo social, y en su narrativa lo posiciona como una herramienta

de aprendizaje para la convivencia.
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académico de los nifos, nifas y jovenes marginados, y asignando recursos
para eliminar toda desigualdad en este campo (Singh, 2011, pdrr 37).
Involucrar la perspectiva de género en los programas educativos para
combatir las distintas discriminaciones en contra de las nifas, las jovenes
y las mujeres®, y derrumbar los estereotipos que en el contexto educativo
actlan en su contra”’.

* Abrir oportunidades de participacion para las nifias, las jovenes y las mu-

jeres para que tengan “la capacidad de adoptar o rechazar determinadas
practicas e identidades culturales y de revisar y negociar, o volver a nego-
ciar, tradiciones, valores o practicas existentes, con independencia de su

26 Al respecto, Shaheed (2012) ha resaltado la diferencia entre discriminacion directa,
indirecta y estructural en contra de las mujeres:

La discriminacion directa por motivos de sexo se produce cuando se hace una
distincion explicita entre los derechos y las obligaciones de los hombres y las
mujeres, incluso en textos y normas juridicos, reglamentos y practicas institu-
cionales. La discriminacion indirecta por motivos de sexo tiene lugar “cuando
una ley, una politica, un programa o una practica parece ser neutral por cuanto
se refiere tanto a los hombres como a las mujeres, pero en la practica tiene un
efecto discriminatorio contra la mujer porque las desigualdades preexistentes no
se han tenido en cuenta en la medida aparentemente neutra. La discriminacion
sistémica y estructural se refiere a las maneras en que las leyes y reglamentos, asi
como las tradiciones culturales o religiosas, han construido y mantenido las des-
ventajas de la mujer basindose en estereotipos de género social y juridicamente
arraigados, y por tanto se superpone con la discriminacion directa e indirecta”.
(parrs. 41 a 43)

27 Entre los que el relator Mufioz (2006) senala:

* Bajas expectativas de los maestros y maestras, relacionadas con las habilidades
intelectuales, ya que se cree que las nifas son inherentemente menos inteligen-
tes que los nifos. ® Los maestros y maestras ofrecen menor retroalimentacion

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



origen®” (Shaheed, 2012, parr. 28), como una garantia de que el relativis-
mo cultural no vulnere normas universales de sus derechos.

* “Examinar la construccion de la masculinidad y el rol que esta juega en el
proceso de desarrollo” de los nifios y adolescentes (Mufoz, 2006, parr. 29).

* Inculcar “el compromiso con la preservacion y el enriquecimiento de la di-
versidad multicultural y multilingiistica, y con la promocion de un mejor
entendimiento y valoracion de la riqueza que supone la diversidad cultu-
ral” (Singh, 2014a, parr. 29).

* “Desarrollar técnicas pedagdgicas verdaderamente integradoras con pla-
nes de estudios culturalmente pertinentes en que se celebren la historia

a las nifas. Se afirma que las nifas tienen ocho veces menos contacto con los
maestros que los nifos. ® Los maestros y maestras a menudo reportan mas gozo
de ensenar a ninos que a nifas. ® Las ninas tienen menores expectativas sobre s
mismas en la escuela y fuera de la escuela piensan que su futuro consiste prima-
riamente en ser esposas y madres. ® Las bajas expectativas de las maestras y de
las nifas son reforzadas por libros de texto, curriculo y materiales de evaluacion
en los que no aparecen las figuras femeninas ® Usualmente los nifos tienen
suficiente espacio para practicar ciertos deportes, mientras que a las nifas no
se les ofrece el mismo espacio. ® Los premios y logros obtenidos por las nifas
no se reportan ni divulgan tan profusamente como los obtenidos por los nifios.
* Existe una clara tendencia a utilizar lenguaje sexista. ® Las nifias son victimas
de asaltos sexuales y hostigamiento por parte de maestros y compafieros. ® Las
autoridades educativas a menudo no son conscientes de este tipo de ataques e
incluso pueden mostrarse reacios a intervenir, especialmente si consideran que
semejante conducta es natural” (parr. 104).

28 En este aspecto, el texto de Diana Parra, presente en este libro, es fundamental al
abordar la cuestion de la formacion y subordinacion de los sujetos a través de la
categoria victima. En las aulas no puede dejar de revisarse lo que le ocurri6 a las
mujeres en el marco del conflicto, que coincide precisamente con la cuestion mas
apremiante de la agenda en la construccion de la paz, lo que la autora denomina “la
vulnerabilidad social de sus cuerpos”.
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y la contribucion de los afrodescendientes” a la historia nacional y regional
(Grupo de Trabajo de Expertos sobre los Afrodescendientes, 2013, parr. 68).

* Abandonar el paradigma de la educacion especial; en cambio, apostar a la
educacion inclusiva® y “dejar de considerar a las personas con discapaci-
dad como problemas que hay que solucionar, y actuar de manera positiva
ante la diversidad del alumnado, considerando las diferencias individuales
como otras tantas oportunidades para enriquecer la ensefianza para to-
dos” (Mufoz, 2007, parr. 9).

La verificacion de las condiciones democriticas del proceso podria realizarse
preguntando directamente a los interesados, como sugiere De Zayas, si tuvieron la
oportunidad “de participar en decisiones acerca de cuestiones importantes, como la
guerra y la paz, el calentamiento del planeta, el medio ambiente, las relaciones co-
merciales, el acceso a la medicina y el patrimonio comun de la humanidad” (2013a,
pdrr. 20) e indagando por lo que harfan, las medidas que tomarian, con quiénes
trabajarian y de qué manera si estuviesen en condiciones de participar o tomar parte
en esas decisiones.

Conclusiones

En Colombia el conflicto no fue ajeno a las escuelas o la academia, los actores arma-
dos estatales y no estatales minaron su infraestructura y atacaron a las y los maestros

29 Para el relator:

[...] el concepto de educacion inclusiva supone dos procesos intimamente re-
lacionados: por un lado cuestiona la educacion tradicional (patriarcal, utilitarista
y segregadora) y por otro lado se refiere a un mecanismo especifico que busca
asegurar una educacion apropiada y pertinente para las personas con discapaci-
dady para otros grupos discriminados, motivo por el cual aspira a ser un modelo
sistémico y sistemdatico. Habiendo establecido esto, resulta evidente que en la co-
rriente imparable de la educacion inclusiva, la escuela pierde el aséptico sentido
catalizador que se le ha atribuido durante siglos y estd ahora llamada a cambiar
profundamente. (2007, parr. 10)

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



y a las y los estudiantes impactando considerablemente las condiciones de la edu-
cacion en el pais. Particularmente grave fue la insercion de la idea de que la defensa
de los DH no es legitima ni deseable, pues esto ha retardado la construccion de
entornos mds solidarios, respetuosos de los derechos de las personas y fecundos
para una legitima democracia.

Sin embargo, no son pocos los sujetos y comunidades promotoras de hechos
de paz. Existe una comunidad heterogénea de educadores de DH, promotores del
respeto por la naturaleza y constructores de una cultura de paz, cuyas historias y rela-
tos tendrdn que primar en la ensefianza y el aprendizaje de la historia y posicionarse
en la memoria historica colectiva del conflicto y de la proyeccion de la paz.

En la elaboracién de politica pablica para la educacion para la paz en Colom-
bia es deseable retomar las lecciones aprendidas en las experiencias globales sobre
la ensefianza de los DH, la educacion para el desarrollo sostenible y la cultura de paz
y ser asumidas las observaciones y recomendaciones de organismos internacionales,
esto es, los estdndares internacionales en la materia, como un referente conceptual
insoslayable, entre lo que cabe resaltar:

Esquema 3. Elementos minimos para tener en cuenta en la politica publica de la edu-
cacion para la paz en Colombia, derivados de experiencias globales y estdndares inter-
nacionales.

Compromiso politico de legitimar la defensa de los DH

Adopcién de medidas normativas y presupuestales
necesarias

Promocién de una democracia material

Politicas Coherencia vertical y horizontal de las politicas publicas

educativas

Promocién de la participacién de todos los interesados
Formacién de formadores

Proscripcion de los discursos de identidad y la
construcciéon de memoria basados en los “héroes de la
guerra”
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Investigacién y promocion de métodos y metodologias
de aprendizaje basados en problemas y en pensamien-
to critico, con involucramiento social y comunitario,
interdisciplinario y autorreflexivo sobre los patrones de
consumo y el modo de vida

Enfoque holistico y promocion del buen vivir

Desarrollos Promocién de la diversidad de saberes y de la reciproci-
curriculares dad para con el planeta

Adecuacion cultural

Abandono del método positivista en la ensefianza de los
derechos

Ampliacién de la oferta de aprendizaje a través de las
artes

Gestion democratica de los centros educativos

Gestion ambientalmente sustentable de los centros
educativos

Gestién cultural de los centros educativos

Proscripcion de estereotipos y fomento de la diferencia

Entorno de
aprendizaje

Inclusion de la perspectiva de género, de planes para la
participacion de las mujeres y de escenarios de reflexion
sobre la construccion de masculinidades

Educacién inclusiva

Adopcién de métodos colaborativos para resolver pro-
blemas, proponer soluciones y planear el futuro comun.

Fuente: Elaboracion propia.

Las lecciones aprendidas en las experiencias globales descritas y los enfoques
conceptuales derivados de los estandares recopilados en este escrito, orientados a
una vida cotidiana comun en armonia con la naturaleza y al fortalecimiento de la ca-
pacidad de disfrute de los derechos, constituyen pautas vinculantes para la construc-
cion de la politica de educacion para la paz en Colombia. Entre tanto, los andnimos
de siempre continuaremos haciendo y promoviendo hechos de paz.
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Capitulo 2 //

El particular tejido de la
justicia transicional

Introduccion

La justicia transicional, como su nombre lo indica, es una herramienta temporal, de
transito, teniendo en cuenta que se constituye en el periodo que sirve de puente en-
tre un régimen y otro, entre el conflicto y el posconflicto o entre la dictadura y la de-
mocracia. Es un proceso que implica juicios, esclarecimiento de hechos y reconstruc-
cion de tejido social. En ese sentido, para los estudiantes de educacion superior en
Colombia, pais que ha soportado un conflicto armado durante mds de cinco décadas
y que es testigo en la actualidad del proceso de paz mds complejo que ha asumido en
su historia, es de suma importancia conocer de cerca el significado de este concepto.
Deben ellos comprender que la busqueda de la paz no se logra inicamente a través
de esta coyuntura de negociacion, de la superacion de la lucha armada desde la firma
de un documento por parte de dos actores, sino que implica también la concurrencia
de todos los ciudadanos en la reflexion sobre diversas formas de aproximarse a la
verdad, a la justicia, a la reparacion y a las garantias de no repeticion.

El mensaje bdsico hacia los formadores de estudiantes de educacion superior
en Colombia respecto a la justicia transicional se podria centrar, en que a la violencia
directa entre grupos armados se suma un tipo de violencia estructural en la socie-
dad, que exige que se den herramientas de aprendizaje para la convivencia, para el
perdon, para la reconciliacion. La formacion en estos principios es vital, de acuerdo
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con el objetivo de educar “mejores seres humanos, ciudadanos con valores éticos,
respetuosos de lo publico, que ejercen los derechos humanos y conviven en paz”,
segun el Plan Sectorial del Ministerio de Educacion Nacional 2010-2014. Para lograr-
lo, se debe superar el esquema de la clase magistral e invitar a la argumentacion, al
andlisis y al respeto por las diferencias.

En ese orden de ideas, el presente texto busca contribuir a que se promueva
la generacion de un pensamiento critico en los estudiantes de educacion superior,
con el animo de evidenciar las diversas aproximaciones a cada una de las condiciones
de la justicia transicional, las multiples perspectivas con las que se pueden asumir —y
que de hecho se han asumido en diversos procesos de paz en el mundo—, la verdad,
la justicia, la reparacion y las garantias de no repeticion.

Desde el punto de vista tedrico, este capitulo se sustenta en el constructivis-
mo social, que es una postura persuasiva en cuanto a que evidencia que la realidad
no es un escenario predeterminado ni por el derecho, ni por el Estado, sino que
se constituye en un espacio que se crea y se destruye a través del accionar de los
diversos protagonistas, que es permeable tanto a las situaciones objetivas —y norma-
tivizadas— como al ejercicio de las instituciones no formales y de la sociedad civil*’.

Los positivistas asumen que hay una realidad objetiva, que solo puede ser
conocida. Los constructivistas sociales defienden, por su parte, que esa realidad es
una construccion humana y que el hombre, que no estd libre de valores, la modifica
con sus acciones sociales.

Auguste Comte, conocido como “padre del positivismo” y quien acufio el
término de sociologfa, tenia el objetivo de que la vida social pudiera estudiarse cien-
tificamente. La discusion que se generd con sus aportes tuvo su época mas prolifica
entre el siglo xix y comienzos del xx, pero no ha dejado de darse en las ciencias so-
ciales. El positivismo “formula normas que permiten establecer una distincion entre
el objeto de una cuestion posible y lo que razonablemente no se puede presentar
como cuestion” (Kolakowski, 1979, p. 93), mientras que el constructivismo no se
basa en una constatacion definida de una realidad determinada, sino que da una
interpretacion que tiene que ver con las ideas compartidas en un momento dado.

30 Varios autores hablan de constructivismo social, desde Lev Vygotsky v Jean Piaget,
pasando por Peter L. Berger, Kenneth J. Gergen y Thomas Luckmann, hasta llegar a
los postulados de Alexander Wendt.
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Para el positivismo, entonces, en cuanto a que hay una separacion evidente
entre el sujeto cognoscente y el objeto que se va a conocer, se asume la verdad
como correspondencia a una realidad exterior, por lo que la ciencia resulta neutral.
Por el contrario, para el constructivismo resulta imposible producir una ciencia libre
de valores. Su critica es que al asumir el conocimiento como inmutable se impide
el progreso, ya que lo que en ultimas hacen esas teorfas estdticas y universalistas es
asentarse en unos presupuestos que son inmodificables y en este sentido los ted-
ricos positivistas se vuelven complices de realidades que podrian ser percibidas de
otra forma y modificadas en aras de una mejor convivencia.

Un proyecto de educacion para la paz no puede ser producto Unicamente de
una politica publica estdtica disefiada desde el Gobierno, sino un objetivo compar-
tido y construido entre los diversos estamentos de la sociedad, con el concurso de
unos estudiantes criticos, analiticos y propositivos.

Vale anotar que el proyecto educativo que se ha materializado en la obligato-
riedad de la implementacion de la Cdtedra para la Paz tiene, ademds, que permear
las demds asignaturas de los planes de estudio de las universidades desde un punto
de vista interdisciplinario®. Es evidente que tanto las razones que llevaron a un pais
a sumergirse en un conflicto armado como las soluciones al mismo pasan por disci-
plinas tan diversas como la historia, la geografia, la filosofia, la civica y la ética, que
resultan complementarias en la comprension de estos fendmenos.

Por otra parte, resulta trascendental que conocimientos que se derivan de
esta historia reciente del pais encaminen a las personas a entender lo que vivieron
sus semejantes*, a estructurarse como ciudadanos solidarios. “Los textos bdsicos
deben ser presentados a los alumnos, en su totalidad o bajo la forma y a través del
andlisis de ciertos articulos que tienen relacion directa con las experiencias de vida

31 Miargumento aqui va en la misma direccion que el de Diana Murcia, en su capitulo
del presente libro, en el aparte en el que trata el abordaje interdisciplinario y holisti-
co en la ensenanza-aprendizaje de los derechos humanos, con el involucramiento de
todos los interesados.

32 En este sentido, Angela Rocio Bejarano, en su articulo “Habilidades logicas: un apor-
te a la reflexion sobre la educacion para la Paz”, incluido en este libro, advierte que
en la educacion se da “una falta de consideracion sobre el contexto determinado,
sobre los sujetos en su particularidad”.
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de otros nifos y adolescentes” (UNESCO, 1999, p. 153). De esta forma, lo que se
asegura desde el proceso educativo es que no solo se esté informando, sino también
formando en virtudes® éticas de convivencia social.

En suma, lo que se pretende a lo largo del presente capitulo es darle una
mirada nueva al concepto de justicia transicional, entendiendo que este representa,
en la prictica, un puente que se construye entre un Estado en conflicto o dictadura
y un Estado en paz o democracia.

Y la pregunta de fondo que se propone aqui es la siguiente: ¢hay una sola
manera de asumir los componentes tedricos que se han definido para la justicia
transicional?

Las condiciones definidas para este tipo de procesos, como son la verdad, la
justicia, la reparacion y las garantias de no repeticion, pueden pensarse de maneras
diversas, dependiendo de los contextos en los que las personas viven las situaciones
de violaciones sistemdticas de Derechos Humanos (DH) que conllevan tanto los con-
flictos armados como las dictaduras.

Cada uno de los apartes de este capitulo busca, de acuerdo con ese linea-
miento, dar cuenta de diversas perspectivas que pueden tenerse en cuenta al respec-
toy en torno a la educacion para la paz.

Justicia transicional en coccion

La realidad de la que se parte es la de que Colombia se ha abocado a la apuesta de la
justicia transicional aun en medio del conflicto, lo que se constituye en una férmula
que implica un peso adicional, no solo para los actores de la confrontacion, sino tam-
bién para la sociedad civil. Si la construccion de la paz se logra solo con uno o varios
actores pero no con todos, si la dejacion de armas no es general, se corre el riesgo de
que los excombatientes que no estén satisfechos el dia de mafiana con su condicién

33 En la direccidn en la que los refiere Marfa Lucia Rivera en su capitulo de este libro
“Educacion y agencia: consideraciones sobre el desarrollo de la praxis”, esto es, la
“constitucion de sujetos capaces de percibir, razonar, reaccionar emotivamente, juz-
gar, imaginar, reflexionar y concebirse a st mismos como agentes de maneras que
promuevan la construccion y perpetuacion de una sociedad que tiende a la paz”.
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de desmovilizados, en el futuro puedan engrosar las filas de los que permanecen al
margen de la ley.

De cualquier forma, aun con un conflicto resuelto a través de un acuerdo
de paz general, el reto de la justicia transicional no es ficil de afrontar, teniendo en
cuenta la cantidad de ecuaciones que debe resolver una sociedad para salir adelante
después de la masiva violacién de derechos que suele acompanar este tipo de situa-
ciones. La verdad versus el olvido, establecer una Comision de la Verdad o pasar la
pdgina sin detenerse a recrear los hechos, a pedir y otorgar perdon, a respetar los
derechos postumos de cara a la restructuracion del Estado, son decisiones vitales en
la consideracion hacia las victimas y es una formula —qué tanta verdad y qué tanto
olvido— que solo puede resolver la comunidad afectada.

La Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) constata que desde los afios
setenta se inicio, por parte de los defensores de DH, una movilizacion por la amnistia
de los presos politicos. Pero en los ochenta estas amnistias se empezaron a percibir
como simbolos de impunidad, pues las dictaduras militares, que ya estaban desgas-
tadas, las empezaron a decretar para si mismas. Por lo tanto, las organizaciones de
victimas y sus abogados defensores trabajaron para hacer visibles las violaciones de
derechos y esos mismos casos de autoamnistias ante la comunidad internacional.

En los noventa se concretaron muchos procesos mundiales de justicia tran-
sicional, término que empez0 a ser reconocido en esa época, basicamente debido
a las transformaciones ocurridas tanto en América Latina como en Europa Oriental,
presentadas como “transiciones a la democracia”. El proceso argentino y el estableci-
miento de su Comision de la Verdad, asi como el sudafricano —que fue muy creativo
en buscar simultdneamente la verdad y la reconciliacion, aunque también muy cri-
ticado por el gran indice de impunidad que presentd—, se convirtieron en simbolos
de este tema y la ONU inici6 su trabajo en un conjunto de principios para proteger
a las victimas de los conflictos y las dictaduras, con tres fundamentos especificos:
el derecho a la verdad, el derecho a la justicia y el derecho a la reparacion (Relator
especial de las Naciones Unidas sobre Impunidad, 1997).

El fin de la Guerra Fria representd un momento de cambio en la intervencion
de los Estados y los organismos internacionales en los asuntos considerados ante-
riormente “soberanos”, pero que eran en realidad manejados por las dos superpo-
tencias en sus respectivos ejes de influencia. Con la variacion de paradigma, la ONU
dio un giro significativo, interviniendo activamente en procesos tanto de transicion
como de posconflicto, con miras a exigir estindares internacionales en el tratamien-
to a las victimas y a los victimarios.

Capitulo 2
El particular tejido de la justicia transicional

|91



92|

Para la ONU:

[...] los conflictos internacionales e internos con frecuencia son el resultado del
menosprecio del derecho internacional y de los criterios de derechos humanos. Los
procesos y los acuerdos de paz son oportunidades para restablecer esos criterios,
normas y principios. Un acuerdo de paz fundamentado en los principios del derecho
internacional y los derechos humanos aporta una solida base para los esfuerzos de
construccion de paz. (United Nations, s.f)

La educacion para la paz, que es el objetivo del presente libro, apunta a uno de los
pilares de la ONU hoy, que ha ido dando los pardmetros de la intervencion, ya no
solo en la negociacion misma, sino en la construccion de estindares de bienestar
para la nacion que ha superado un conflicto.

La paz es un concepto complejo y polémico porque incluye dimensiones personales
y globales y porque permite un amplio abanico de interpretaciones. Galtung dife-
rencia entre “paz negativa”, entendida como ausencia de violencia directa, y “paz
positiva”, que implica un escenario mds amplio en el que se contrarrestan también la
injusticia social y la violencia cultural. (Galtung, 1975, p. 32)

El objetivo de los procesos de paz no es acabar con los conflictos sino con las vio-
lencias. En esta logica, la “paz negativa” es un primer paso en un proceso que debe
llevar a la “paz positiva” o “real” (Secretario general de la ONU, 2004).

En el primer caso de superacion de la violencia, la del fin de la guerra directa,
habria que distinguir de qué tipo de confrontacion se trata, pues esto determina tam-
bién las formas de superarla. No es igual un brote de insurreccion que una guerra
civil, o que se establece no solo por el hecho de que participe en esta dltima buena
parte de la poblacion, sino también por su duracion e incluso por el nimero de bajas
que se presentan. Ni tampoco es lo mismo hablar de conflictos regulares, cuando
se da el enfrentamiento entre dos ejércitos conocidos y uniformados, que cuando
se presenta una guerra de tribus, por ejemplo, y menos atn cuando el enemigo del
Estado es un grupo terrorista gaseoso y heterogéneo, inasible y que se mimetiza
facilmente con la poblacidn civil.

En el caso de un conflicto regular, ya sea entre dos paises o en un conflicto
interno con un enemigo claro del Estado, su terminacion puede estar determinada
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por un tercero —un pais o un organismo que sirva de mediador en las negociacio-
nes—, ya que hay factores dificiles de enfrentar sin ayuda externa, que no suele estar
involucrada, asi sea emocionalmente, en ningun bando, como si lo estdn en general
los actores internos.

Entre 1945 y 1990 la mayor preocupacion en la agenda mundial fue la con-
frontacion entre el Capitalismo y el Comunismo, pero al final del siglo xx, con la desa-
paricidn de esa constante angustia global, emergieron las insatisfacciones que habian
estado represadas, confrontaciones €tnicas y territoriales expresadas principalmente
a través de guerras de guerrillas en paises en vias de desarrollo que quedaron muy
armados por sus respectivas potencias:

En contraste con las guerras convencionales, que implican un sentido compartido
de simetria entre los dos bandos rivales, la guerra irregular o de guerrillas es una
expresion de la asimetria entre los Estados y los rebeldes: aunque los rebeldes tienen
la capacidad militar para desafiar al Estado, carecen de la capacidad para confrontarlo
de manera directa y frontal. Este tipo de guerra se caracteriza por combates indirec-
tos y de bajo nivel, a menudo dominados por la emboscada y los asaltos. (Kalyvas,
2009, p. 409)

Teniendo en cuenta las anteriores caracteristicas, la superacion de este tipo de cho-
ques es mds dificil —obviamente si no se da una clara derrota de un bando sobre el
otro—, ya que la asimetria en el poder se traspasa al escenario de negociacion. En
muchas ocasiones los militares no han estado en principio dispuestos a sentarse en
la misma mesa con los rebeldes, a ser tratados como sus iguales y a responder en
la misma medida por las violaciones de derechos en contra de la ciudadania y, por
su parte, los rebeldes desconfian de la neutralidad de otros gobiernos u organismos
internacionales que quieren servir como mediadores. Como ejemplo de lo anterior,
“se ha mostrado que, al comienzo, tanto en Guatemala y en El Salvador como en
Nicaragua, la cipula militar se oponfa firmemente al establecimiento de conversa-
ciones de paz que incluyeran algo distinto de la rendicion unilateral y en gran parte
incondicional de la guerrilla” (Schultze-Kraft, 2005, p. 409). Estas son razones que
dificultan de manera importante el papel de un tercero.

Los términos con los que se refiere el Gobierno a los rebeldes o a la confron-
tacion misma son claves para su desenlace. Si se refiere a los guerrilleros como “te-
rroristas” y se niega de plano la existencia de un conflicto armado (los dos casos se
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dieron en el Gobierno de Alvaro Uribe Vélez en Colombia) se genera una dificultad
estructural para la negociacion, ya que un terrorista nunca podra ser una contraparte
politica legitima, con lo cual su resolucion a través de un tercero legal se bloquea por
completo.* Y si no se reconoce el conflicto no puede asumirse el Articulo 3 comin
a los Convenios de Ginebra que se refiere a los conflictos no internacionales, ni al
Protocolo Adicional IT de dicho Convenio, que habla de la proteccidn a las victimas
de conflictos armados sin cardcter internacional.

Cuando un grupo guerrillero ha sido considerado como beligerante, las dos
partes se sienten mds equilibradas para la negociacion. Para que esta consideracion
se dé, para que se active el Estatuto de Beligerancia, un grupo rebelde debe cumplir
los siguientes requisitos: que controle una parte del territorio del Estado contra el
cual se estd rebelando y que tenga fuerzas armadas bien organizadas, uniformadas,
con las armas visibles y un mando identificable, ademds de que se acoja a las nor-
mas del Derecho Internacional Humanitario (DIH) (Comité Internacional de la Cruz
Roja, 1996). Esto distingue sus acciones como guiadas por un interés politico y no
criminal, pero la beligerancia debe ser publicamente reconocida, ya sea por el Estado
mismo o por otro Estado u organismo internacional. Por el contrario, la denomina-
cion de “terrorista” deja cerradas las puertas a la posibilidad de un contacto civilizado
con la contraparte:

El ataque de Al Qaeda contra los simbolos del poder financiero y militar de Estados
Unidos dio paso a una etapa en la cual las fronteras de la guerra y el crimen son mas
borrosas que nunca. El conflicto entre Al Qaeda y Estados Unidos —estemos o no de
acuerdo con el ex presidente George W. Bush en calificarlo de guerra— es difuso,
amorfo y dominante. Pocos aspectos de la politica internacional quedan exentos de
su influencia. Estados Unidos estd luchando en un campo de batalla global; se reser-
va el derecho de atacar a sospechosos de terrorismo de cualquier pais, detenerlos
sin juicio previo y llevarlos a un tribunal militar. (Rieff, 2003, p. 10)

Y la lucha contra el Estado Islimico de hoy en dia ha potenciado esa estrategia.

34 Maria Lucia Rivera comenta al respecto que: sobre la manera en que las palabras
ejercen sobre el mundo v las personas efectos como los que producen acciones, y
las implicaciones del uso de ciertas maneras de hablar en politica, sugiero revisar
el magnifico texto de Angela Uribe “El mal en las palabras: ‘el hombre tempestad”
(2009). En Estudios Politicos, 34, 97-111.
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En el caso de una guerra civil, con rebeldes politicos de por medio, la inter-
vencion internacional tiende a darse, ya que el conflicto por lo general tiene efectos
regionales, por lo menos.

Usualmente los paises vecinos se ven obligados a dar asilo a muchos refugiados, por-
que las victimas de las guerras no disponen de medios para viajar a lugares alejados
de su pais natal [...] Otros efectos se registran en el presupuesto militar, los costos de
transporte y la reputacion de la region con respecto a los inversionistas extranjeros.
(Collier, Elliott, Hegre, Hoeffler, Reynal-Querol y Sambanis, 2004, p. 23).

Por otra parte, los conflictos que estdn basados en recursos naturales, como el de
los diamantes en Sierra Leona, el coltdn en la Republica Democratica del Congo y la
coca en Colombia son mucho mds dificiles de superar teniendo en cuenta que las
economias de guerra se mezclan con el trifico de estos recursos y, ain finalizada
la confrontacion original, las mafias generadas por el comercio ilegal prolongan los
combates®.

35 Diana Murcia, en el capitulo incluido en este libro “Recopilacion de estindares in-
ternacionales de Derechos Humanos para la politica de la educacion para la Paz en
Colombia”, comenta:

[...] enel contexto colombiano serd necesario considerar no solamente los casos
de vinculacion de actores armados a monocultivos como el de la hoja de coca, o
a la minerfa ilegal, que ciertamente han operado como carburantes del conflicto,
sino también, el rol de industrias extractivas de recursos minero energéticos,
represas, monocultivos de palma, biocombustibles y otras mds, amparadas le-
galmente por la concesion y el licenciamiento del Estado. En la construccion de
la paz serd necesario considerar la paz con la naturaleza, observar patrones de
produccion en un paradigma de sostenbilidad real, acoger las ideas de convi-
vencialidad, decrecimiento, autocontencion y solidaridad con otros seres vivos.
En suma, la construccion de la paz pasa por sintonizar la politica economica y
ambiental a construcciones epistemoldgicas andinas, reconocer los limites bio-
fisicos de los ecosistemas, escuchar al movimiento ambiental y ecologista que
clama por rios vivos, por la liberacion de la Madre Tierra y por un enfoque de
armonia con la naturaleza.
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En suma, la terminacion de los conflictos tiene mucho que ver con sus ori-
genes, su denominacion y la forma en la que se desarrollan y de igual manera, las
dictaduras conllevan su propia logica y en general intentan negociar su salida del
Gobierno cuando se ven en problemas protegiendo sus vidas y sus bienes y tratando
de que en el régimen entrante sus €lites continden gozando de poder.

La filbsofa politica Hannah Arendt afirma que las dictaduras se preparan para
eternizarse en el Gobierno, sin tener nunca en cuenta un plazo de finalizacion para
su tarea. Refiriéndose a los dos grandes totalitarismos del siglo XX, figuras extremas
de la dictadura, recuerda que tanto el partido comunista en la Unidn Soviética como
el gobierno nazi partieron de una doble reivindicacion de dominio total y hegemonta
global, reflejados, por una parte, en el eslogan ideado por Trotsky, “la revolucion
permanente” —que es, como ella lo dice, una denominacion equivocada pues los tér-
minos mismos son contradictorios—y por otra por la Alemania de Hitler, “donde una
tendencia similar hacia la revolucién permanente resultaba claramente discernible,
aunque los nazis no tuvieron tiempo de realizarla en el mismo grado” (Arendt, 1951,
p. 533). Laidea era, en ambos casos, perpetuarse en el poder.

En las dos situaciones de donde parte la justicia de transicion, los conflictos
y las dictaduras, la violacion masiva de derechos estd a la orden del dia. En los con-
flictos cometidos por todos los bandos, en las dictaduras contra cualquier individuo
que pueda estar conspirando: “todos los despotismos se basan profundamente en
los servicios secretos y se sienten mds amenazados por su propio pueblo que por
cualquier pueblo extranjero” (Arendt, 1951, p. 569).

Y afina Arendt su idea mds adelante: “solo tras haber completado el exter-
minio de los enemigos auténticos y comenzada la caza de ‘enemigos objetivos’, se
torna el terror en el verdadero contenido de los regimenes totalitarios” (Arendk,
1951, p. 570). Esto se vio claramente con las purgas de Stalin y con el holocausto
judio, pero también con las dictaduras centroamericanas tipo Somoza y Duvalier y
sudamericanas como la chilena y la argentina.

Dadas, entonces, las premisas basicas que permiten identificar qué tipo de
conflicto o dictadura es el que ha afrontado un pueblo, es clave establecer alli los
procesos transicionales de rendicion de cuentas y las condiciones de dignificacion
de las victimas, tan importantes para la calidad de Estado que se yergue.

Ese es el Estado que van a recibir las nuevas generaciones y en ese sentido la
participacion ciudadana que requiere este tipo de proceso parte de la educacion a
los jovenes sobre los pilares fundamentales de la apuesta a la reconciliacion nacional.
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Son ellos los que deben aportar en mayor medida al cambio de paradigma, enten-
diendo la paz como un compromiso de todos, dado que a su verdadera construccion
no se llega simplemente con los acuerdos entre las guerrillas y el Gobierno en una
mesa de negociacion®. En este sentido, el presente capitulo apunta a proporcionar
a los formadores de jovenes colombianos no solo informacion, sino puntos de re-
flexion para que estos desarrollen una estructura mental analitica y constructiva’”.
La justicia transicional tradicionalmente se ha conocido como el “conjunto de
medidas judiciales y politicas que diversos paises han utilizado como reparacion por
las violaciones masivas de derechos humanos. Entre ellas figuran las sanciones pe-
nales, las comisiones de la verdad, los programas de reparacion y diversas reformas
institucionales” (Centro Internacional para la Justicia Transicional). Sin argumentar
que la anterior definicion no corresponda a la realidad, el término de “justicia tran-
sicional” se presenta en este capitulo como un escenario no terminado, que invita al

36 Cito aqui a Marfa Lucia Rivera en su articulo del presente libro, “Educacion y agencia:
consideraciones sobre el desarrollo de la praxis”, cuando sostiene que “al considerar
la historia de los conflictos, los acuerdos y los procesos de finalizacion de estos, es
evidente que el cese de la lucha armada no es, por si mismo, equivalente a una cons-
truccion de una sociedad pacifica o a una paz sostenida”.

37 Angela Bejarano, en su capitulo del presente libro, comenta:

Una educacion que tenga el proposito de desarrollar las estructuras mentales de
los estudiantes debe pensar no solo en los contenidos, sino en las habilidades
que podrian ponerse en juego en el aula y que podrian fomentarse. Ahora bien,
pensar en el tipo de habilidades de pensamiento analitico y creativo implica un
trabajo tedrico y pedagdgico enorme. Algunas personas que han hecho este tra-
bajo y que, por tanto, podrian complementar la propuesta de Beatriz son: Diego
Pineda, con su propuesta sobre los tipos de pensamiento y el fomento del anali-
sis y la creatividad, o Ariel Campirdn, con su propuesta sobre el pensamiento cri-
tico y las habilidades de pensamiento. Campirdn ha desarrollado un modelo para
fomentar las habilidades que Beatriz menciona. La propuesta de Pineda puede
leerse en su texto ¢En qué consiste una educacion filosofica?, de 2004. La de
Campiran en Critical Thinking y Desarrollo de Competencias, de 1999.
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replanteamiento de lo que se entiende usualmente para este término. Es diferente
un proceso derivado de una dictadura en Argentina que uno que surge de un con-
flicto en Uganda; los contextos son determinantes de la construccion de cada uno de
esos desarrollos, y por lo tanto corresponde a una definicidén en coccion.

Los proximos apartados, revisando cada una de sus condiciones —verdad, jus-
ticia, reparacion y garantias de no repeticion—, reafirman que el concepto debe ser
visto desde la perspectiva del constructivismo social, en el sentido en que las manifes-
taciones como los lenguajes y vivencias de cada grupo de personas que intervienen
en este proceso tienen algo que aportar, ya que no se trata simplemente del reflejo de
una realidad objetiva. “Para el constructivismo, el conocimiento es una construccion
subjetiva, en la que la realidad deja de ser una entidad absoluta, una entidad indepen-
diente y externa a nosotros mismos” (Cubero Pérez, 2005, p. 53).

Los retos de la verdad

Jon Elster resume bien las condiciones que hoy en dia se exigen en un proceso de
justicia transicional. “Una de las primeras preguntas cuando cae un régimen autocra-
tico es como hacerles rendir cuentas a sus lideres e impedir que estos sigan gravitan-
do politicamente en el futuro. Otra, claro estd, es como construir un nuevo y mejor
régimen. Una tercera pregunta es qué hacer con las victimas del régimen” (Elster,
2000, p. 9). Y lo mismo puede decirse respecto a la superacion de un conflicto.

En relacion con el tema de la verdad, hay quienes defienden que esta sea
expuesta a la luz a través de una Comision de la Verdad, otros que sea cubierta bajo
el manto del olvido, por lo menos en el sentido masivo, de la sociedad en general,
argumentando que lo unico que hace esa realidad es que perpetua el estigma de los
victimarios, simplifica el universo de las victimas e impide que se pueda pasar esa
trgica pdgina del pasado facilmente. ¢Es indispensable —y confiable— reconstruir los
hechos en un proceso transicional? “Cada una de estas narrativas posibles visibiliza
unos episodios e invisibiliza otros, de manera que nos conduce a distintas narracio-
nes identitarias y a distintos esquemas de imputacion de responsabilidades” afirma
Ivan Orozco (2009, p. 16). A esto responde Rodrigo Uprimny (en el prologo del libro
de Orozco aqui citado):

Tiendo a ser, si se quiere, menos temeroso de los excesos de memoria que OROZCO

y tiendo a defender la idea de que el castigo de los grandes victimarios cumple fun-
ciones preventivas, en especial por su capacidad de trazar una clara distincion entre
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el régimen anterior —caracterizado por la injusticia y la atrocidad— y el nuevo orden
—fundado en la justicia y la proteccion de los derechos humanos—. (Uprimny, 2009)

La accion de asumir, de enfrentar y de superar, por parte de cada individuo, tanto la
memoria comunitaria como la personal es imprescindible, pero la memoria historica
tiene ademds la facultad de visibilizar socialmente a los victimarios y a las victimas y
a darles no solo el lugar que les corresponde en relacion con la justicia sino también
desde el punto de vista societario.

La memoria recobrada en relacion con graves violaciones a los derechos humanos o
vejamenes a la dignidad humana tiene efectos reparadores (en términos de justicia
correctiva) y de no repeticion cuando el contexto en el que dichas violaciones o
vejamenes ha ocurrido se ha visto superado, por cuanto supone la existencia de
un momento historico en el que la sociedad transita hacia la ausencia de disputas
violentas y puede detenerse a confrontar su presente con el reconocimiento de un
pasado atroz. (Vargas Valencia, 2012, p. 117)

En el mismo sentido de este ultimo autor se pronuncian los defensores de las comi-
siones de la verdad, que se han constituido en decenas de paises después de la de
Argentina, bajo las premisas de que lo unico que puede realmente rehacer el tejido
de una sociedad es la verdad, para que los familiares de las victimas sepan qué fue
realmente lo que paso con ellas, cudles fueron las motivaciones para sus desplaza-
mientos, desapariciones forzadas, torturas, violaciones y asesinatos; para que averi-
giien donde estdn enterrados los caddveres de las masacres. No se puede perdonar
lo que no se ha comprendido y, ciertamente, es dificil perdonar si el victimario no
pide perdon.

En la ensefianza de los conceptos asociados con la verdad historica, es muy
importante combatir los estereotipos dominantes en una sociedad. No todas las vic-
timas “son buenas” ni todos los victimarios lo son por su “condicion de malvados™.
Vale la pena analizar diversas circunstancias e historias de vida en las citedras en las
que se revisan los hechos del conflicto.

38 Durante el desarrollo de los capitulos de este libro, se encontrardn algunos comen-
tarios realizados a los diferentes articulos, por las autoras y autores del libro.
Al respecto comenta Diana Murcia que: la representacion de las victimas en esce-
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Adicionalmente, estudiar el papel que pueden cumplir las comisiones de la
verdad” como instancias paralelas a la justicia, que pueden ser oficiales, a partir de
la iniciativa del Gobierno entrante, por ejemplo, o de la comunidad internacional, y
no oficiales, generadas por la sociedad civil, la Iglesia o las asociaciones de victimas.
Enfatizar, ademds, en que no reemplazan en ningtin caso los procedimientos investi-
gativos de la justicia, sino que los complementan, indicando que se establecen como
mecanismos temporales que sirven para que los perpetradores de los crimenes atro-
ces puedan enfrentarse con sus victimas, pedir perdon y dar explicaciones.

Estas comisiones se dan sobre conflictos generales, para contribuir a la re-
conciliacion, o sobre hechos particulares, como en el caso del Palacio de Justicia en
Colombia, para esclarecer la verdad de estos sucesos especificos.

Tradicionalmente, las comisiones de la verdad han tenido muchos enemigos
en su objetivo de reconstruir el pasado, no solamente en cuanto al peligro fisico
que representan para los investigadores y testigos, sino también porque se pueden
atrofiar las pruebas; por ejemplo en procesos como los de Argentina y El Salvador

narios de posconflictos siempre serd uno de los puntos mas sensibles y dificiles en
la construccion de la paz. En mi opinidn, caracterizar a victimas y victimarios como
buenos o malos aporta poco a la construccion de tal escenario y puede llegar a ba-
nalizar el sufrimiento y el dafo experimentado. Un enfoque como el de Ivin Orozco
puede ser mas apropiado. En su conferencia “La herencia de Nuremberg y su im-
pacto en la justicia transicional en Colombia” realizada durante el foro “Justicia o
paz en un acto. Implicaciones juridicas y politicas del marco juridico para la paz”,
realizado por las facultades de Ciencias Sociales y de Derecho de la Universidad de
los Andes el 25 de abril de 2012, el académico advirtio sobre la exclusion del marco
representacional de las figuras de zona gris. Para Orozco resulta contraproducente
que el ejercicio de memoria historica termine purificando los roles de las victimas y
de los victimarios, pues esto no construye mas que verdad procesal y se aleja de la
verdad historica.

39 En general se ha aceptado que el papel cumplido por las comisiones de la verdad
ha sido exitoso. Sin embargo, existen casos como el de la Comision de la Verdad de
Liberia, que ha recibido numerosas criticas. Una de ellas se refiere a que se habla en
el Informe de devolverles la dignidad a las victimas a través de la Comision, lo que
ha sido recibido con indignacion por el pueblo de Liberia, argumentando que la
violacion a sus derechos no hizo a las personas menos dignas.
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buena parte de los archivos fue destruida por los militares; en Guatemala se llegd a
un acuerdo entre el Gobierno y los rebeldes para ocultar los nombres de los perpe-
tradores de ambos bandos ante la opinidn publica; en Uganda se pudo entrevistar
solo a los militares de bajo rango, y en Chile inicialmente se consideraron victimas a
las que resultaron muertas, quedando por fuera de las investigaciones los victimarios
de las personas violadas, torturadas y desaparecidas. Todo esto hace que el trabajo
de la Comision de la Verdad quede incompleto y que la memoria societaria no pueda
alcanzar su verdadera dimension.

La construccion de la Memoria Historica es una de las condiciones basicas para la
profundizacién de la democracia en el pais, ya que permite reconocer las distintas
voces, las de las memorias individuales y colectivas que han quedado por fuera de la
historia oficial, que han quedado excluidas, vulneradas e invisibilizadas. (Agencia de
Cooperacion Internacional para el Desarrollo, INWENT, 2010)

Usualmente, como resultado de la labor de una Comision de la Verdad, se publica
un informe con las conclusiones derivadas de esta, que no solo sirve para dar cuenta
de los grandes hechos y los detalles del conflicto o la dictadura en cuanto a violacion
de derechos y darlos a conocer a la comunidad, sino que también es importante
para realizar un diagnostico general de las razones por las cuales esta situacion pudo
darse en esa sociedad determinada, identificando tanto responsabilidades individua-
les como institucionales, y complementando su trabajo con recomendaciones que
permitan garantizar la no repeticion de este escenario.

En muchos paises reina “la ley del silencio”, instaurada sobre los crimenes de re-
gimenes anteriores. Una Comision de la Verdad da fin a la cadena preestablecida
de mentiras con la que se ocultaron los crimenes y se encarga de documentar los
eventos sucedidos de una manera clara, coherente y precisa. Varias comisiones han
sido capaces de conseguir ese resultado y de publicar y de difundir un informe oficial
sobre sus hallazgos; en otros casos, los informes han sido ocultados al publico bajo la
excusa de que los resultados podrian causar nuevos brotes de violencia o poner en
riesgo la transicion. (Springer, 2002, p. 89)

Es claro que ocultar o sacar a la luz la verdad termina siendo una decision politica. “Se
han tomado decisiones politicas estratégicas como la de conscientemente quitarle
énfasis a ciertos aspectos de un pasado dificil, la de intencionalmente no promover
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la reflexion sostenida, la conmemoracion politica, los rituales o monumentos, o la
de no recoger testimonios y narrativas” (Pensky, 2006, p. 116). Esto harfa parte de la
justicia politica, que reemplaza a la legal —como se verd mds adelante— en procesos
transicionales viciados.

El hecho de aportar a este relato colectivo ayudaria a las victimas, y a la socie-
dad en general, a hacer una catarsis, a tramitar sus vivencias de guerra, porque “la
memoria es, al mismo tiempo, una construccion colectiva y una experiencia intima”
(Corporacion Opcion por los Derechos de los Nifios, Nifias y Adolescentes y Centro
de Estudios de la Nifez, 2013, p. 9).

En relacion con las victimas que fueron asesinadas por causa del conflicto o
de la dictadura, los derechos postumos cobran un nuevo significado. Teniendo en
cuenta el hecho de que su vida se seg6 como resultado de una injusticia, una amnis-
tfa implicarfa una doble victimizacion: no solo le violaron sus derechos a esa persona,
sino que también borraron esos hechos de la memoria colectiva y por lo tanto sus
autores no tendrdn castigo.

Si bien la verdad es relativa, hay acciones que no pueden desconocerse en los
relatos. Aunque unas de las premisas que deben subrayarse en la ensefianza de los
derechos en los procesos de justicia transicional son el debate y la argumentacion,
estos deben partir de sucesos reconocidos como ciertos, en los que se fomenten
la igualdad y el respeto por los semejantes. Nunca pueden, tampoco, reconocerse
perspectivas que develen ideas de superioridad de unos sobre los otros.

Los derechos humanos no son impresiones subjetivas y emocionales, sino principios
que sustentan las leyes positivas y textos precisos con base legal. En consecuencia,
los debates deben ser organizados tanto para asegurar el respeto por la libertad de
expresion de cada participante, como para esclarecer gradualmente la racionalidad y
universalidad de los derechos humanos. (UNESCO, 2004, p.156)

La reflexion, el andlisis propio y la construccion de ideas sobre pardmetros igua-
litarios son condiciones bdsicas para una nueva generacion de ciudadanos®. Esto

40 Diana Acevedo y Maximiliano Prada tocan este aspecto en su capitulo del presente
libro “Escritura filosofica en el marco de la educacion para la paz”: “la propuesta
de la vida examinada nos recuerda, a su vez, la capacidad de transformacion de la
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implica constructivismo social en accion, que se opone al planteamiento positivista
de la clase magistral, donde todo viene dado por el maestro.

Diversos enfoques de la justicia

La justicia en los procesos transicionales, por su parte, tiene muchos frentes, tanto
en la correspondencia con la paz y con la equidad como en la relacion que se estable-
ce entre justicia retributiva y restaurativa, entre la justicia legal y la politica, la justicia
ordinaria y la de excepcion y la justicia nacional e internacional®.

En primer lugar, se intentan conciliar dos conceptos que no necesariamente
van de la mano: justicia y paz. Muchas veces, cuando una sociedad estd en vias de su-
perar un conflicto, se ve obligada a entender la justicia de una manera mds amplia, no
tan apegada a los codigos —mucho mds laxa con estos— porque se deriva de circuns-
tancias extraordinarias, pero una pregunta recurrente que se hacen las sociedades
que se ven ad portas de una transicion es: ¢la paz se debe lograr a cualquier precio?

Si el Estado hubiera sido capaz de doblegar a los alzados en armas, si los hu-
biera vencido, no tendrfa necesidad de negociar con ellos, pero como en este tipo
de escenario muchas veces los gobiernos se ven abocados a sentarse en una mesa
con sus enemigos tradicionales para negociar la paz, la sociedad tiene que entender
que hay que ceder en términos de justicia, pues nadie va a deponer voluntariamente
las armas para pagar sesenta aios de cdrcel, que podria ser lo que en términos ordi-
narios se mereceria.

Sin embargo, ¢estdn los familiares de las victimas, o ellas mismas si es del
caso®, dispuestos a que estas personas, que muchas veces han cometido masacres y

reflexion. En efecto, llevar a concepto los principios que han guiado nuestro modo
de vida, esto es, verlos, nos permite examinar, cuestionar, poner en tela de juicio,
incluso, tomar distancia de tales principios”.

41 Estas categorias fueron implementadas por la autora de este capitulo, con el fin de
organizar las ideas en torno a la justicia transicional. No son categorias generalizadas
en otras publicaciones o contenidos.

42 Segtin la Resolucion 60/147 de la Asamblea General de la ONU, “Principios v di-
rectrices basicos sobre el derecho de las victimas de violaciones manifiestas de las
normas internacionales de derechos humanos y de violaciones graves del derecho
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torturas, reivindiquen en pocos anos sus derechos y se reintegren a la sociedad sin
mds? La rebaja de penas va de la mano con la verdad y con la reparacion y eso para
muchas de las victimas o sus familiares es mds importante que ver al perpetrador
detrds de las rejas por un largo tiempo. Pero para otras, seguir en medio del conflicto
es mds digno que permitir que un violador masivo de derechos goce de libertad en
el corto plazo.

El problema es como poner de acuerdo a todas las personas de una nacion su-
mida en el dolor y como encarar el futuro de la democracia sobre unas premisas de-
terminadas que pueden ser vistas por algunos como vengativas de los crudos hechos
del conflicto y por otros como perpetuadoras de la impunidad. Igualmente, una par-
te del Gobierno entrante y de la poblacion espera que los juicios de los violadores de
derechos sean veloces, mientras que otra faccion prefiere que se demoren pero que
sean exhaustivos, situaciones complicadas y contradictorias en las transiciones que
resumirian lo que llama Elster las “demandas incompatibles” (Elster, 2000, p. 247).

La consolidacion de la paz y la justicia transicional se establecen, entonces,
en muchos escenarios como objetivos contrapuestos. “Sin embargo [...] ambos cam-
pos, en ultima instancia, pretenden sentar las bases para una sociedad democratica,
compatible con los derechos humanos, capaz de resistir la tension social y evitar la
repeticion de las atrocidades” (Martin-Ortega y Herman, 2010, p. 285).

internacional humanitario a interponer recursos y obtener reparaciones”, del 21 de
marzo de 2000:

Se entenderd por victima a toda persona que haya sufrido dafos, individual o co-
lectivamente, incluidas lesiones fisicas o mentales, sufrimiento emocional, pérdi-
das economicas 0 menoscabo sustancial de sus derechos fundamentales, como
consecuencia de acciones u omisiones que constituyan una violacion manifiesta
de las normas internacionales de derechos humanos o una violacion grave del
derecho internacional humanitario. Cuando corresponda, y en conformidad con
el derecho interno, el término “victima” también comprendera a la familia in-
mediata o las personas a cargo de la victima directa y a las personas que hayan
sufrido dafos al intervenir para prestar asistencia a victimas en peligro o para
impedir la victimizacion.
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Dentro del espectro de lo que pueden esperar los victimarios en un pro-
ceso de transicion se podria poner a un lado la pena de muerte —purgas y juicios
publicos— y al otro lado la amnistia. Eso depende de cada proceso particular pero
vaydmonos a los términos. ¢Qué significa una amnistia? La diferencia entre la amnis-
tia y el indulto es que la primera actda sobre el delito mismo, desapareciéndolo. Las
amnistias siempre se otorgan colectivamente porque se asume que la accion se borra
(“aqui no ha pasado nada”). El indulto, por el contrario, actia directamente sobre el
perpetrador, perdondndolo particularmente por un hecho concreto. Es decir, sigue
siendo culpable pero se le exime del pago de una pena.

En numerosos procesos de justicia transicional se puede ver que la figura de
la amnistia se ha utilizado para cobijar no solo a los enemigos del Gobierno, sino
también a los mismos detentadores del poder, pues es su precio para dar un paso
al costado y permitir otro tipo de régimen. Por eso se dice que las amnistias son
altamente pragmadticas, pues dejan rapidamente abierta la posibilidad a un nuevo
panorama politico.

Pero esa préctica no es admisible ya, no solo porque la comunidad internacio-
nal no permita esta salida —en otros momentos fue perfectamente viable, como lo
representa la “solucion espanola” después del régimen de Franco, pero ya no lo es,
como se constata con los casos de Argentina, Sierra Leona y Camboya, que fueron
reabiertos por esta razon—, sino también porque constituye un perdon social a través
de una firma que nada tiene que ver con la reconciliacion. La herramienta de la am-
nistfa total lo Unico que propiciaba era la reiniciacion de la confrontacion mas tem-
prano que tarde al dejar las heridas groseramente abiertas. La rendicion de cuentas
es un deber de los gobiernos al finalizar su labor y un derecho de la ciudadania; por
lo tanto, ya no se consideran viables las amnistias absolutas sino las condicionales,
que implican rebaja de penas a cambio de verdad y de reparacion.

En los procesos transicionales de hoy es vital, entonces, analizar qué esta per-
mitido y qué no en relacion con la justicia internacional, pues el pais que no cumpla
a cabalidad con estos pardmetros se verd abocado a que sus ciudadanos lleguen a
estrados establecidos mds alld de sus fronteras, como el de la Corte Penal Internacio-
nal. El Estado ya no puede decidir libremente sobre este tema y el derecho interna-
cional de los DH entra aqui en juego.
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Los distintos tratados internacionales de derechos humanos y del Derecho Interna-
cional Humanitario® establecen que cuando se produce una violacién de derechos
humanos —protegidos en cualquiera de sus instrumentos— el Estado esta en la obli-
gacion de investigar y esclarecer el hecho, perseguir a los autores del mismo —sean
autores materiales o intelectuales o encubridores— capturarlos, enjuiciarlos y san-
cionarlos. Por lo tanto, si un Estado no actua de esta forma —garantizando efectiva-
mente el acceso a la justicia y cumpliendo con el deber de investigar diligentemente
las violaciones de derechos humanos y del Derecho Internacional Humanitario, y
de perseguir y sancionar a sus autores— incumple una obligacion internacional. Un
Estado que incumple esta obligacién —total o parcialmente— es un Estado que, ade-
mas, favorece la impunidad, y la impunidad configura, en si misma, una violacion del
orden internacional de los derechos humanos. (Rincon, 2010, p. 62)

Por otra parte, mucho se ha hablado de que la paz no solo constituye el cese de las
confrontaciones armadas, sino que también significa que las distintas personas de la
sociedad disfruten de unos niveles minimos de bienestar. No hay paz si la desigual-
dad social es la premisa bdsica, no hay paz si el desempleo se toma a las comunida-
des, si no hay cubrimiento en salud y educacion para todos.

En los procesos transicionales se evidencian distintos patrones de victimiza-
cion. Al desmontar los grupos alzados en armas cientos —en ocasiones miles— de
personas quedan automdticamente sin oficio ni remuneracion, personas que en la
mayor parte de los casos han estado vinculadas a las filas desde muy jovenes y no
estan entrenadas sino para usar armas. Es por esto que muchas transiciones han
recibido ayuda internacional con el fin de ofrecer a los desmovilizados un salario y
una educacion basica durante los primeros anos del posconflicto, con el fin de que
no recaigan en el ejercicio de oficios al margen de la ley.

Sin embargo, esta prictica se percibe como una injusticia por parte de mu-
chos ciudadanos que hacen parte de la clase que ha sido tradicionalmente menos
favorecida. ¢Por qué ala persona que llevo a cabo masacres el Estado le paga un suel-

43 El Derecho Internacional Humanitario (DIH) es la normativa que tiene como fin
limitar los dafios en los conflictos armados, regulando el tipo de armamento y de
practicas de guerra que pueden usarse y describiendo las personas y bienes que
deben estar especialmente protegidas en estas circunstancias.
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doy le proporciona una formacion en determinada tarea cuando a otra, que nunca
ha incurrido en un delito y que tiene muchas necesidades por resolver, el Estado
nunca la ha ayudado? (Lo que tiene que hacer alguien para que el Gobierno lo apoye
es entonces delinquir? Para muchos, eso puede adaptarse a una justicia temporal,
transicional, pero nada tiene que ver con la equidad.

Adicionalmente, en las transiciones, dado que generalmente las reparaciones
economicas que aportan los perpetradores no alcanzan para subsanar lo que se les
arrebat6 a las victimas, los gobiernos plantean complementarlas con otro tipo de re-
paracion, como cupos preferenciales a sus hijos en centros de formacion estatales.
Pero se han dado vigorosas discusiones arguyendo que la sociedad no tiene porqué
asumir lo que le corresponderia a los violadores de derechos y que el dinero societario
deberia servir para responderles a quienes no han tenido nunca problemas con la ley.

Desde el punto de vista de los tipos de justicia que se deben aplicar en proce-
s0s como estos, se pone de manifiesto la divergencia entre la justicia retributiva y la
restaurativa. La justicia retributiva es el castigo por una infraccion a una leyy se enfoca
en el tratamiento que se le debe dar al perpetrador. Su fin es desarrollar un sistema
penal con la fortaleza suficiente para desincentivar el crimen. Dentro del proceso ju-
dicial el victimario tiene un trato casi inexistente con la victima y el dafo se paga en
forma de condena. Es lo que tradicionalmente se ha manejado en la justicia ordinaria.

La justicia restaurativa, por el contrario, es un proceso por el cual todas las
partes que tienen interés en un determinado conflicto se unen para resolverlo colec-
tivamente y para tratar sus implicaciones a futuro. Con ella se “persigue una solucion
pacifica al conflicto a través del perddn, la reconciliacion y la reparacion del dafo,
involucrando a la victima, al victimario y a la sociedad” (Centro Internacional para la
Justicia Transicional y Agencia Sueca de Cooperacion Internacional para el Desarro-
llo, 2009, p. 44). La comunidad es considerada una victima mds, por lo que se buscan
iniciativas que lleven al perddn colectivo. Se recurre entonces a medios como la
conciliacion, la mediacion, las conferencias comunitarias y los circulos de paz —en
Ruanda se acudia, por ejemplo, a bailes colectivos de sanacion entre victimas y victi-
marios—, entre otros mecanismos, buscando como resultado la verdad (reconstruc-
cion de la memoria histérica), la justicia (el reconocimiento de la responsabilidad
del victimario, asi como de la victima y de la sociedad, si es del caso), la reparacion
integral y la no repeticion de los hechos.

Son dos miradas que se contradicen y entre las que cada sociedad en transi-
cion debe elegir. En 1a justicia retributiva el crimen es concebido como una simple
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trasgresion a las leyes, se asocia el castigo con la venganza, mientras mds pena se le
impone al victimario se asume que es mds exitosa y este agresor es estigmatizado
socialmente, aun después de pagar por el delito. En la justicia restaurativa, por el
contrario, se habla también del “auto daio” por parte del perpetrador, asi como de
un dano mds general al entorno y permite 1a rectificacion.

La justicia retributiva, que ha constituido la prictica tradicional, ha revelado
sus debilidades con el tiempo, por una parte por el aumento de la delincuencia y por
otra porque se ha demostrado que el aislamiento del agresor en prision impide su
resocializacion y propicia la reincidencia en el delito. Son muy altos los costos eco-
némicos y sociales de este tipo de practica y deja de lado la reconstruccion del tejido
social y las relaciones entre la victima, el victimario, la sociedad y el Estado.

Sin embargo, para muchas victimas y sus familiares el tipo de justicia puramen-
te retributiva es con la que se sienten realmente reparadas. Recordando a Arendt, solo
se puede perdonar lo que se puede castigar (citado por Wagon, 2015, p.69).

Desde otro punto de vista, se habla en los procesos transicionales de justi-
cia “vertical” —jerdrquica, que privilegia la postura del mas fuerte, del que gano la
guerra—y “horizontal” —de reconciliacion entre antiguos enemigos— (Orozco, 2009,
p. 22), términos que tienen que ver también con los de justicia politica, que hace
referencia a juicios orquestados, que estdn decididos de antemano sin apego a los
pardmetros del debido proceso, contraria a la justicia legal, que se atiene al Estado de
derecho. Orozco se refiere a un caso que ilustra este concepto de manera brillante:
“recuerda Bass como Molotov, el ministro de Asuntos Exteriores de la Union Soviéti-
ca, explicaba, en 1946, a funcionarios de potencias occidentales que escuchaban con
asombro lo que decia en torno al destino inmediato que esperaba a dieciséis com-
batientes irregulares bajo custodia, que ‘los culpables serfan sometidos a proceso™
(Orozco, 2009, p. 51). Es decir, se observa que eran considerados culpables ain antes
de dirimir esta acusacion en un juicio.

La justicia de transicion, en fin, se enfrenta con grandes obstaculos, otro de
los cuales es su choque con la justicia ordinaria. Mientras para esta ultima el criminal
promedio es una persona aislada —un ladrén de un carro, un homicida en el con-
texto de un atraco— en la justicia transicional los jueces deben encarar a criminales
de sistema, que dan cuenta de grandes estructuras del quebrantamiento de la ley,
con una capacidad increible para el dafio, que han permeado hasta las capas mds
profundas de la sociedad con los hechos cometidos. Y, aun asi, mientras el ladrén
de bicicletas puede enfrentar una pena de cinco afios de cdrcel, el paramilitar al que
se le prueban veinte masacres puede salir libre en el mismo tiempo como resultado
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de la negociacion. Esto es muy complicado de entender para la poblacion y muy
dificil de asumir para el sistema judicial comun, dado que se deben despachar miles
de casos —con oficinas ya de por si congestionadas— en un tiempo récord y, muchas
veces, sin que los jueces tengan la preparacion profesional ni técnica para hacerlo.

Cuando hablamos, como lo estamos haciendo, de una justicia transicional, se
habla de una justicia de excepcion. En estos casos, surgen tribunales, tanto a nivel
nacional como internacional, que se encargan de tramitar los casos referentes exclu-
sivamente al periodo de conflicto o dictadura y que estan vigentes por un tiempo li-
mitado. Tal es el caso del Tribunal Especial para la Paz, que se estd implementando en
Colombia, y de instancias internacionales como el Tribunal Penal Internacional para
la ex Yugoslavia, el Tribunal Penal Internacional para Ruanda y los diversos tribunales
hibridos —con jueces tanto nacionales como internacionales— que han ido surgiendo
a raiz de diversos procesos transicionales en el mundo.

Los retos a los que se enfrenta, entonces, esta justicia excepcional, temporal
y de coyuntura, son enormes. La tension existente entre el concepto mismo de jus-
ticia con otros como la equidad y el pago por el dafo en términos de cdrcel efectiva
resulta ser el resultado de la decision final de cada sociedad en relacion el periodo de
violacion masiva de derechos al que acaba de enfrentarse. Es una construccion social
que requiere no solo del concurso de los que han estado directamente involucrados,
sino también de la comunidad internacional.

La reparacion del dafio causado y las garantias de no
repeticion

El término “reparacion” implica la existencia de un dafio ocasionado a una persona
o una comunidad por un tercero, pues justamente ese dano es lo que es susceptible
de repararse.

Puede ser objetivo, es decir, medible y cuantificable, o subjetivo, que se tra-
duzca en problemas de orden sicosomdtico —como los traumas, el dolor, la rabia, el
miedo—, asi como en una mutilacion al proyecto de vida, que “atiende a la realizacion
integral de la persona afectada, considerando su vocacion, aptitudes, circunstancias,
potencialidades y aspiraciones, que le permiten fijarse razonablemente determina-
das expectativas y acceder a ellas” (M’Causland, 2008, p.130).

La reparacion puede ser entendida como el conjunto de medidas adoptadas para
intentar resarcir los dafos que sufren las victimas como consecuencia directa de los
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distintos crimenes. Pero en contextos donde se busca hacer justicia a las victimas de
violaciones masivas y sistemdticas de los derechos humanos y al DIH la reparacion
puede ademas expresar el reconocimiento a quienes han sufrido violaciones a sus
derechos, contribuir a la constitucion de una nueva comunidad politica democrdtica
e incluyente y darles razon a las victimas para que vuelvan a confiar en el Estado.
(Diaz y Rivera, s.f))

De la calidad de los sistemas de reparacidn, con instituciones eficaces con las que
comunidad se sienta respetada y protegida, depende en buena medida la situacion
social de ese Estado en el futuro.

Los objetivos de un programa administrativo de reparaciones son, mas que restituir
a las victimas a la condicion anterior a la violacion —lo que es en muchos casos im-
posible y/o no deseable— y compensar sus pérdidas en estricta proporcion al dano
sufrido, hacer justicia a las victimas y afirmar su condicion como ciudadanos titulares
de derechos. (Diaz y Rivera, s.f))

Y, conectada con la anterior idea, se da otra muy importante en este terreno. Pablo
de Greiff advierte que si el Estado no acompafa las reparaciones con el reconoci-
miento de su responsabilidad y las disculpas publicas, ese dinero de la indemniza-
cion puede ser entendido por las victimas como una manera de comprar su silencio
(De Greiff, 2005, p. 188).

Por eso la reparacion debe ser integral, no puede ser definida solo en tér-
minos monetarios. Debe abarcar la restitucion, es decir, devolver a la persona o al
colectivo, en lo posible, a la situacion en la que se encontraba antes de las violacio-
nes a sus derechos (puede incluir la restitucion de derechos como la ciudadania, la
honray el buen nombre, la libertad, el empleo, el trabajo y los derechos relacionados
con la seguridad social y también la restitucion de bienes y propiedades); la indem-
nizacion, que se refiere a la compensacion econdmica por los dafios causados; la
rehabilitacion, que comprende atencion médica, psicoldgica, juridica y de servicios
sociales; 1a satisfaccion, que se refiere esencialmente a la verificacion de los hechos,
a la revelacion publica de la verdad, a la busqueda de los desaparecidos y la inhuma-
cion de los caddveres para que sean enterrados como corresponde, a restablecer la
dignidad de las victimas, a la disculpa publica por las violaciones y la aplicacion de las
sanciones judiciales a los perpetradores, y, por ultimo, las garantias de no repeticion

Reflexiones interdisciplinarias en torno a la educacion para la paz



que se dirigen al fortalecimiento de las instituciones de manera que las condiciones
estructurales que dieron lugar a que el Estado colaborara o permitiera que se dieran
las violaciones se corrijan (Ardila, s.f).

Dependiendo de su alcance, la reparacion se concibe de dos diferentes mane-
ras: la reparacion individual es la que se les reconoce a las personas que han sufrido
un dafio derivado de la violencia (del conflicto o la dictadura), o en su ausencia a sus
familiares directos, y la reparacion colectiva es la que se otorga a grupos de personas
que han sido tomados como objetivos sistematicos de la violencia y que han sido
victimas, como colectivo, del menoscabo sustancial de sus derechos fundamentales.

La reparacion individual es la mds comun, la que se asocia de forma automa-
tica con el término mismo de reparacion. Sin embargo, la Asamblea General de la
ONU reconoce que “las formas contemporaneas de victimizacion, aunque dirigidas
esencialmente contra personas, pueden estar dirigidas ademds contra grupos de
personas, tomadas como objetivo” y que la reparacion plena y efectiva debe recono-
cerse tanto a las victimas particulares como grupales de violaciones graves a los DH
y al DIH (Asamblea General de la ONU, 20006).

Por su parte, la Corte Interamericana de Derechos Humanos, a través de su
jurisprudencia, se ha manifestado repetidamente en el mismo sentido. Esta instan-
cia, citando para este andlisis un caso concreto, “ha condenado al Estado colombiano
en varios casos relativos a homicidios y/o desapariciones forzadas cometidos por
grupos paramilitares, conocidos como los casos de ‘los 19 Comerciantes’, ‘la Masacre
de Mapiripan’, ‘la Masacre de Pueblo Bello’ y ‘la Masacre de Ituango™ (Sentencia del
Tribunal Superior del Distrito Judicial de Bogotd, 2010), asi como en la sentencia re-
lacionada con la masacre de Mampujdn, San Cayetano contra los paramilitares Edwar
Cobos Téllez, alias “Diego Vecino” y Uber Enrique Banquez Martinez, alias “Juancho
Dique”. En estos pronunciamientos se han tenido en cuenta los derechos de las
victimas tanto a nivel particular como comunitario, pero esta ultima condicidn no se
ha atendido de manera satisfactoria.

Desde el punto de vista individual, reconstruir la vida como victima es com-
plicado porque implica enfrentarse diariamente con las consecuencias de la trans-
gresion a sus derechos, con el despojo, con los recuerdos y en muchos casos con
la estigmatizacion (es el caso de la mujer violada, por ejemplo). Pero desde la pers-
pectiva de la colectividad no es menos dificil. Las cicatrices que han quedado en
las comunidades afectadas por el conflicto son especialmente hondas porque se
interrumpe la vida cotidiana de la estructura social, el proyecto de vida de todo un
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pueblo. La recoleccion de las cosechas, la caza y la pesca, el cuidado de los animales,
la educacion de los nifios son actividades que se reemplazan por la huida constante,
el desplazamiento, la pérdida del acervo cultural, la angustia colectiva, la crisis de
pertenencia®.

Amodo de ilustracion, en Colombia, en la masacre de Bojay4 (Chocd, mayo de
2002), se vivieron pérdidas irreparables a nivel comunitario, como la de los ancianos
asesinados al mismo tiempo, que eran los que tradicionalmente habfan acumulado
y podian transmitir la sabidurfa ancestral. En la masacre de Bahia Portete, en la Alta
Guajira (municipio de Uribia, Guajira, abril de 2004), los victimarios se focalizaron
en las mujeres, a través de la tortura sexual, “porque ellas cumplen en la estructura
comunitaria de los Wayu un papel determinante en los planos cultural, econdmico
y politico” (Grupo de Memoria Historica de la Comision Nacional de Reparacion y
Reconciliacion, 2010, p. 17). Uno de los hechos que mds afect6 a esta poblacion fue
que las vejaciones, que fueron calladas por la comunidad como una seial de respeto
a las victimas, se convirtieron para los paramilitares en objeto de exhibicion y burla.
El ataque a la mujer es un ataque a la comunidad, porque indirectamente se estd
también agrediendo a su hijo, a su esposo, a su hermano, lo que se deriva en una
arremetida contra el tejido social.

La reparacion requiere de un manejo focalizado en estos casos, con un enfo-
que de género, ademds de la respuesta integral hacia la persona como a cualquier
otro tipo de victima. Desde el punto de vista de la ensefianza de este tema, vale la
pena tener en cuenta que las Naciones Unidas han manifestado que la igualdad entre
hombres y mujeres es una base importante para la paz mundial y que la interioriza-
cion de esta premisa parte de la ensefianza a los nifios y jovenes. En este sentido, este
organismo ha insistido en que no se muestre, en los relatos infantiles, por ejemplo,
que las ninas y las mujeres son dependientes, débiles y tontas y por eso necesitan de

44 Algunos de estos conceptos sobre reparacion colectiva fueron desarrollados mas
extensamente por la autora de este capitulo en el articulo de 2011 “La reparacion
colectiva en Colombia, un desafio que apenas comienza”, Revista Zero, 26. Editorial
Universidad Externado de Colombia.
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un hombre valiente que las rescate. La verdad sobre el conflicto también tiene que
combatir esta mirada®.

Teniendo en cuenta los anteriores aspectos, tanto de la reparacion individual
como de la colectiva, es importante anotar que el proceso reparatorio debe tener un
cardcter concluyente, en el sentido de que uno de sus objetivos es constituirse en
un cierre de los procesos, recordando que la justicia de transicion es temporal, no
estructural, y la idea es que las personas, una vez recibida la indemnizacidn, ast como
la satisfaccion de las demandas que implica la reparacion integral, puedan “pasar la
pdgina” y no autodefinirse eternamente como victimas.

La diferencia entre la reparacion administrativa y la judicial es que la primera
es gratuita y no requiere de un abogado ni de un proceso juridico para que la victima
acceda a este especifico programa estatal, presumiéndose su buena fe, mientras que
en la reparacion judicial se debe iniciar un proceso legal como cualquier otro, con las
mismas demoras y exigencias. Mientras que las reparaciones administrativas son mas
dgiles y pueden cubrir a muchas personas al tiempo, las judiciales implican grandes
exigencias y demoras, pero presumiblemente también mayores ganancias para los
demandantes. En los procesos transicionales se suelen combinar los dos tipos de
reparacion.

Como se vio anteriormente, las garantias de no repeticion hacen parte del
item de reparacion, aunque en algunos contextos se trabaja como un factor separa-
do, adicional a las caracteristicas bdsicas de la justicia transicional. El fortalecimiento
de las instituciones, ast como la reconstruccion del tejido social se derivan del hecho
de que los gobiernos hayan sabido llevar bien el proceso transicional y que, por lo
tanto, puedan garantizar la no repeticion de los hechos.

Se ha constatado que en muchos procesos de transicion, las antiguas élites
se hacen necesarias para la reconstruccion econdmica y social del pais en cuestion

45 Diana Parra se refiere, en su capitulo del presente libro, “Entre la interpelacion nor-
mativa, la configuracion del sujeto victima y la subversion del género en los procesos
de educacion para la paz” a que las construcciones sociales con respecto al género
se refuerzan en los conflictos armados: “Aunque se trata de producciones sociales,
los estereotipos y roles de género no solo mantienen su vigencia en el marco de los
conflictos armados, sino sobre todo, se afianzan, se reproducen, se establecen como
norma reguladora del establecimiento”.
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—personas altamente calificadas, con conocimientos precisos en muchos campos de
la actividad interna y externa del Estado— pero esto puede chocar con las garantias
de no repeticion, asi que son ecuaciones que se van dando en la marcha.

En muchos paises la experiencia ha sido que luego de una transicion se gene-
ra una nueva Constitucion®, con la inclusion de los que antes eran grupos armados,
como partidos politicos. Esto, con miras a que no se vea de nuevo la necesidad de
recurrir a las armas y que el debate se dé donde debe darse, en las urnas.

Pero las verdaderas garantias de no repeticion se centran en esa nueva cons-
truccion de sociedad que llevan a cabo los ciudadanos y que pasa por solucionar los
problemas sin necesidad de recurrir a la violencia, de forma constructivista. En este
punto se debe enfocar, muy especialmente, una Ctedra para la Paz.

Conclusiones

Es obvio que la satisfaccion de la sociedad nunca se da al cien por ciento luego de
eventos tan dolorosos como un conflicto armado, pero si hubo verdad, justicia y
reparacion, el tejido social puede reconstruirse. Cuando estas condiciones quedan
mal cerradas, lo que muchas veces se toma por paz son treguas temporales que ter-
minan en una nueva oleada de conflicto. Y en ese cierre, la sociedad civil no puede
comportarse como un factor pasivo.

Para que una sociedad signada por un pasado dificil pueda hacer trnsito a una so-
ciedad democratica, se requiere que sus ciudadanos actien como agentes morales y
politicos responsables frente a su propia historia de sufrimiento e injusticia. Ademas,
dado que los seres humanos estdn insertos en un conjunto de relaciones sociales,
es posible afirmar que la Unica forma en que se pueden transformar los aspectos
negativos del cardcter moral y politico es mediante un esfuerzo cooperativo”. (De
Gamboa, 2000, p. 145)

46 Como el caso de Sudifrica, por ejemplo, en el que la nueva Constitucion permitid
derribar el largo camino del Apartheid, que impedia, desde la ley, que personas de
color ocuparan ciertos cargos publicos.
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Este esfuerzo cooperativo pasa también por las aulas, en concreto en la Cdtedra para
la Paz, en la que maestros y estudiantes, desde una perspectiva de constructivismo
social, que es lo que se ha estado defendiendo a través de este capitulo, se hagan
preguntas, las analicen y las debatan, acerca de la forma como se van construyendo
las premisas de verdad, justicia y reparacion®’. Como se ha visto, son estructuras que
estdn intimamente ligadas, pues no se llega a una verdadera justicia sin verdad ni
reparacion, ni se logra la reparacion completa sin justicia ni verdad. Establecer los
diversos logros en el espectro de la transicion es lo que se constituye en un reto no
solo para las sociedades que dejan atrds un conflicto o una dictadura, sino también
para la comunidad internacional que de una u otra forma acompana estos procesos.

Resulta evidente que en la formacion de una nueva generacion de colombia-
nos el aprendizaje de las condiciones que se requieren para que el Estado se restruc-
ture sanamente, reconociendo a las victimas en su adecuada dimension, no debe ser
Unicamente receptivo. Es vital que al impartir los contenidos anteriores se tengan
en cuenta no solo los argumentos de los estudiantes sino sus particulares formas
de vida, en sus contextos urbanos o rurales, para que estos logren interiorizarlos
verdaderamente, garantizando una actitud participativa y solidaria en la construccion
de la paz.

47 Acevedo y Prada comentan que: el constructivismo social implica la actividad de las
personas involucradas. No se trata de un movimiento inicamente desde el exterior
hacia quien estd implicado —en términos de una mera transmision de conocimiento
o valores—, sino de la participacion de cada quien para construir conjuntamente
nuevos rumbos, valoraciones, relaciones e ideas. Esta propuesta estd en sintonia
con la de filosoffa como modo de vida, incluida en esta publicacidn, toda vez que
esta ultima propende por que quien reflexiona, en lugar de ser solo un receptor de
contenidos, examine y construya sus propias ideas. Este examen y creacion en pers-
pectiva personal va de la mano con la construccion colectiva, dado que una no se da
sin la otra.
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Capitulo 3 //

Entre la interpelacion
normativa, la configuracion
del sujeto victima y la
subversion del género en
los procesos de educacion
para la paz

Introduccion

El género, en su acepcion mds reciente aparece entre las feministas americanas que
desean realizar una distincion entre el sexo (lo que hasta ese momento se pensaba
era meramente biologico) y el género (que vendria a ser la construccion social). Sin
embargo, el género, entendido como aparato de produccion y normalizacion de lo
masculino y lo femenino, no solo expone las relaciones de poder que se ejercen
entre hombres y mujeres de manera constante, sino que evidencia como estas re-
laciones en contextos de conflicto armado, se agudizan e incrementan generando
situaciones de vulnerabilidad extrema y desigualdad.

El objetivo de este articulo es develar las formas en que los procesos de enun-
ciacion que devienen de lo normativo, asi como el género entendido como categora
fundacional, configuran, establecen y dan lugar a un sujeto social determinado, cir-
cunscrito bajo la categorfa de “victima”.

El articulo se encuentra fundamentado en la teorfa de la performatividad®
trabajada por la filosofa norteamericana Judith Butler, quien considera que el género

48 Para Butler (2002), “la performatividad debe entenderse, no como un acto singular
y deliberado, sino, antes bien, como la practica reiterativa y diferencial mediante la
cual el discurso produce los efectos que nombra” (p.18).
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se establece como una especie de aparato regulador a través del cual tiene lugar la
produccion y la normalizacion de lo masculino y lo femenino junto con las formas
intersticiales hormonales, cromosomicas, psiquicas y performativas que el género
asume (Butler, 2000, p. 70).

La postura tedrica de Butler no solo permite comprender el género como
aparato de poder que regula y genera una determinada sujecion sobre hombres y
mujeres, instituyendo su propio régimen regulatorio y disciplinario. Como estruc-
turador de la sociedad, el género establece normas sociales y culturales que deter-
minan y delimitan a los sujetos, sus comportamientos, configuraciones identitarias
y deseos. De esta manera, el sistema sexo-género®” sefiala qué tipo de acciones y
actuaciones de las personas son reconocibles como “normales” y otras como “anor-
males”y susceptibles, por tanto, de ser objeto de rechazo, discriminacidn y violencia.

El género como norma regularizadora

La idea de que el género es una norma no solo requiere una mayor elaboracion,
sino que implica comprender que esta no es lo mismo que una regla y tampoco es
lo mismo que una ley, “una norma opera dentro de las prdcticas sociales como el
estandar implicito de la normalizacion |...] las normas pueden ser explicitas, sin
embargo, cuando funcionan como el principio normalizador de la prictica social a
menudo permanecen implicitas, son dificiles de leer, los efectos que producen son
las formas mds claras y dramaticas mediante las cuales se pueden discernir” (Butler,
2000, p. 69).

Que el género se establezca como una norma implica entonces que estd in-
corporado siempre en todos los espacios, actos, actores y sujetos sociales. Como
norma “rige la inteligibilidad, permite que ciertos tipos de practicas y acciones sean
reconocibles como tales imponiendo una red de legibilidad sobre lo social y defi-

49 El sistema sexo-género hace referencia a las formas de relacion establecidas entre
mujeres y hombres en el seno de una sociedad. Permite analizar las relaciones de po-
der que existen entre lo femenino y lo masculino, el cual define condiciones sociales
distintas y, por tanto, desiguales, para mujeres y hombres en razon de los papeles y
funciones que les han sido asignadas socialmente y de su posicion social como seres
subordinados o seres con poder sobre los principales recursos (Rubin, 1975, citado
en Aguilar 2008).
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niendo los pardmetros de lo que aparecerd y lo que no aparecerd dentro de la esfera
de lo social” (Butler, 2006, p. 69).”

El género impone y define la conducta de los sujetos, a través de procesos de
normalizacion que recaen sobre los cuerpos sexuados, sobre machos y hembras, que
serdn sujetos de la produccion y la normalizacion de lo masculino y lo femenino, de
las formas intersticiales hormonales, cromosomicas, psiquicas y performativas que
el género asume (Butler, 2000, p. 70). En este sentido, machos y hembras devienen
genéricamente, se producen, forman y naturalizan bajo las nociones de lo masculino
y lo femenino; el binario hombre/masculino, mujer/femenina, se normaliza como
norma, se establece como estandar.

Como norma, el género se establece como elemento que da forma y estan-
dariza a mujeres y hombres bajo una logica binaria que posee la capacidad de regular
las relaciones y los fendmenos sociales, imponiendo limites internos y externos que
acotan la posibilidad de devenir distinto sin generar ningun tipo de consecuencia
por haberse salido de dichos limites. Como regulador social, el género va mucho
mds alld de sus acciones y efectos, por lo cual este debe ser analizado y comprendido
desde su propio campo, desde la realidad que crea, desde su estructura y logica.

Para MacKinnon (en Butler, 2006):

[...] la estructura jerdrquica de la heterosexualidad por la cual se entiende que los
hombres subordinan a las mujeres es la que produce el género: “Una vez eliminada
como atributo de la persona, la desigualdad sexual toma la forma del género; al

50 Durante el desarrollo de los capitulos de este libro, se encontrardn algunos comen-
tarios realizados a los diferentes articulos, por las autoras y autores del libro.
Marfa Lucia Rivera comenta al respecto que: en un andlisis muy cercano al de Bu-
tler, recomiendo el articulo de Cheshire Calhoun “Moral Failure” (1999). En Card, C.
(ed.) On Feminist Ethics and Politics. Lawrence: University Press of Kansas. En ¢l,
Calhoun explora la conexion entre la “legibilidad” de nuestras acciones y practicas en
un contexto particular como condicion de posibilidad de entrar a un esquema social
de cooperacion como mundo moral. Ser “ilegible” para otros (al desafiar estereoti-
pos de género, por ejemplo), puede contribuir a que las condiciones de opresion o
violencia sistemdtica a las que se es sometido no sean detectadas por una comunidad
y sean representadas erroneamente como apenas males menores, idiosincrasias to-
lerables, etc.
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desplazarse como una relacion entre personas, toma la forma de la sexualidad. El
género surge como la forma coagulada de la sexualizacion de la desigualdad entre
hombres y mujeres”. (p. 85)

Tener un género “significa haber entrado en una relacion heterosexual de subordi-
nacion; ya no hay personas con género que estén libres de tales relaciones, no hay
relaciones heterosexuales que no sean de subordinacion, no hay relaciones hete-
rosexuales y tampoco hay acoso entre personas del mismo sexo” (MacKinnon, en
Butler, 2000, p. 85). Esta vision de la sexualidad en donde el género es el efecto de
la subordinacién propia de la estructura patriarcal permite entender que este se
produce en el escenario de la subordinacion sexual, en el escenario en donde “la
subordinacion de las mujeres por parte de los hombres forma parte de una practica
social mds amplia que crea cuerpos de género: mujeres femeninas y hombres mas-
culinos” (Butler, 20006, p. 87).

El problema que dicha creacion genera no es otro sino la forma como “la mu-
jer ha sido construida discursivamente y como las relaciones de subordinacion son
producidas a través de tal distincion” (Ibarra, 2007, p. 74). El dilema existente entre
igualdad y diferencia no solo se presenta como falso sino que se establece como
aquello que regulariza, que vigila, que disciplina a los cuerpos dentro de formas de
poder modernas.

En la medida en que las normas de género son reproducidas, tienen a su vez
la capacidad de ser alteradas, sin embargo, desviarse de la norma de género operante
en una sociedad donde los roles y estereotipos de género son rigidos, operantes y
reguladores da lugar a la produccion y aparicion de poderes reguladores que pueden
emerger rapidamente con el fin de reforzar las razones fundamentales para la conti-
nuidad de la propia norma operante.

De esta manera, el género opera de manera relacional con otros sistemas de
discriminacion, como la raza o la clase social, produciéndose entonces una serie de
reglamentos sociales y de normas que imponen la subordinacion de ciertas vidas,
que decretan la agudizacion de diversas formas de violencia. La violencia sexual es la
forma de violencia mds clara en la que el género opera como norma, estableciendo el
cuerpo de la mujer como objeto de deseo y trofeo de guerra, e interactuando con un
conjunto de sistemas de discriminacion como la raza y la clase social que determinan
quiénes seran sus victimas.
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La mujer, como sujeto generizado, se establece en el marco de los conflictos
armados desde la vulnerabilidad social de su cuerpo —como lugar de deseo y de
vulnerabilidad fisica, como lugar publico de afirmacion y de exposicion— (Butler,
2000, p. 46), pero también, desde el devenir accion, transformacion y transgresion
del orden social establecido. Una mujer que deviene lideresa, no solo va mds alld de
su cuerpo subordinado, es una mujer que altera la norma de género, transforma los
espacios que historicamente le han sido atribuidos a unos y a otras.

Deviniendo victima en Colombia: entre el conflicto arma-
do y los roles de género

Durante los ultimos sesenta afios, Colombia ha sido el escenario de un violento y
cronico conflicto armado interno en el que participan no solo la guerrilla mds anti-
gua del continente, sino también grupos paramilitares, narcotraficantes y la Fuerza
Publica. Lo anterior ha generado que el Estado colombiano se vea en la necesidad
de establecer un mecanismo normativo mediante el cual no solo se reconozca la
existencia de un conflicto armado interno®, garantizado asi la posible resolucion de
este mediante formas negociadas, sino ademds, se reconozcan y registren las serias
consecuencias que este conflicto armado ha suscitado en la conformacion de la so-
ciedad colombiana y el contrato social de la misma.

Dicha labor pasa, entre otras, por el reconocimiento, la configuracion y la ins-
tauracion del sujeto “victima”, categoria “identitaria” que al dia de hoy circunscribe
a mis de ocho millones de personas registradas en el Registro Unico de Victimas
(RUV) de Colombia, de las cuales mds seis millones son sujeto de asistencia y repa-
racion, es decir, personas sobre las cuales deber4 recaer la oferta institucional con el
fin de que sean reparadas de manera integral por el Estado colombiano, a través de
la politica publica de victimas*.

51 Con la promulgacion de la Ley 1448 de 2011, el Estado colombiano, en cabeza del
Gobierno del presidente Juan Manuel Santos Calderon, se da lugar al reconocimien-
to de la existencia de un conflicto armado interno en Colombia.

52 Las cifras aqui presentadas han sido obtenidas del RUV, y suministradas por la Red
Nacional de Informacion (RNI). Fecha de corte: 1 abril de 2017.
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En cifras emitidas por la Unidad para la Atencidn y Reparacion Integral a las
Victimas (UARIV), entidad que tiene a su cargo liderar acciones del Estado colom-
biano y la sociedad para atender y reparar integralmente a las victimas, del total de
victimas™ registradas, mas de 4.021.278 son mujeres, 4.018.447 hombres y casi 2000
son sujetos cuyas identidades de género y orientaciones sexuales no se ajustan a la
norma heterosexual™.

Ante esta situacion han surgido esfuerzos que intentan dar cuenta del impac-
to que el conflicto armado ha generado sobre hombres, mujeres y personas LGBTI,
siendo estos dos ultimos los mds afectados, como puede apreciarse a continuacion.

Tabla 1. Victimas del conflicto armado en Colombia

mforma

Homicidio 454.108 | 516.357 10 14.838
Abandqno o despojo forza- 2427 2372 13.966
do de tierras

Perdida de bienes muebles |5 010 | 49 391 23 13.966
o inmuebles

Sin informacion 13 33

Desaparicion forzada 76.814 87.173 15 2590
Secuestro 8370 25.893 13 675

53 LaLey 1448 de 2011, en su articulo 3, respecto a la definicion de victima, manifiesta
lo siguiente:

Se consideran victimas, para los efectos de esta ley, aquellas personas que indivi-
dual o colectivamente hayan sufrido un dafio por hechos ocurridos a partir del 1°
de enero de 1985, como consecuencia de infracciones al Derecho Internacional
Humanitario o de violaciones graves y manifiestas a las normas internacionales
de Derechos Humanos, ocurridas con ocasion del conflicto armado interno”.

54 Cifras obtenidas del RUV, y suministradas por la RNL Fecha de corte: 1 abril de 2017.
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Tortura 4051 6001 18 209

Delitos contra la libertad y

. . 17.421 1474 118 398
la integridad sexual
Vinculacion de nifios, nifias 2561 5398 5 191
y adolescentes
Acto terrorista /‘aten‘.[ados/ 39.599 51 800 30 3410
combates / hostigamientos
Amenaza 176.173 | 164.207 389 3331
Minas antipersonales / mu-
nicion sin explotar /artefac- 1061 9810 119
to explosivo
Desplazamiento 3.652.888 | 3.469.310 1769 35.177

Fuente: RNI. Fecha de corte: 1/04/2017.

Como puede apreciarse en las cifras emitidas por el RUV, el mayor nimero de
victimas son mujeres”. Estas han sido objeto de desplazamiento forzado®, violencia
sexual y amenaza; hechos que suceden en su mayoria en el dmbito privado. Los

55 Beatriz Eugenia Vallejo comenta al respecto que: en este punto del articulo me gus-
tarfa hacerle un llamado a la autora que puede complementar su argumento. Es no-
toria la forma como las diversas comisiones de la verdad en el mundo han dejado
practicamente de lado el hecho de que las mujeres han sido las victimas mayoritarias
en los conflictos armados y, por lo tanto, en el marco de las politicas de reparacion,
se requerirfa un manejo focalizado del problema. A este respecto, para desarrollos
ulteriores sugiero acercarse al texto What happened to the women? Gender and
reparations for human rights violations, Del International Center for Transitional
Justice, 2010.

56 Donny Meertens senala que:

Entre la poblacion desplazada la proporcion de mujeres (adultas) es un poco
mds alta que la de los hombres. Sin embargo, el dato mds relevante aqui es el
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hombres, por su parte, han sido victimas, en su mayorifa, de homicidio, desaparicion
forzada, secuestro, minas antipersonales, municion sin explotar y despojo de tie-
rras, hechos que tienen lugar en el espacio publico que el género ha otorgado a los
hombres. En este sentido y al analizar los hechos que han victimizado a la poblacion
colombiana, se puede constatar que los roles de género determinan, de cierta forma,
los hechos de los cuales se es susceptible de ser victima en el marco de un conflicto
armado. De esta forma, se puede evidenciar que hechos como el desplazamiento
forzado, la violencia sexual y las amenazas afectan en su mayoria al sujeto femenino.

En el conflicto armado colombiano, por ejemplo, las personas que se ubican
fuera de los canones tradicionales de lo masculino o de lo femenino, como aquellas
que asumen roles diferentes a los tradicionalmente impuestos a hombres y mujeres,
han padecido una violencia sistemdtica, discriminada, directa; una violencia discipli-
nante, una especie de amenaza “que afirma la certeza inminente de otro acto, de un
acto venidero”. (Butler, 1997, p. 31)

Por esta razon, no resulta extrano que las personas lesbianas, gais, bisexuales,
trans e intersexuales (LGBTI) sean victimas, en su mayoria, de desplazamiento for-
zados, amenazas, homicidios y violencia sexual, lo cual puede deberse a que estas
personas no solo desaffan las normas tradicionales, construidas socialmente, sino
que su identidad de género transgrede la heteronormatividad operante y reguladora
que dicta el lugar y rol del binario mujer/femenino y hombre/masculino.

Asimismo, cuando una persona se desvia de lo que se considera un compor-
tamiento “normal” —por fuera de las concepciones tradicionales de lo femenino y
masculino—, se convierte en objetivo de violencia. Esta realidad se agudiza espe-
cialmente si se combina con actitudes discriminatorias por razon de la orientacion
sexual o cambios en la identidad de género. Lo anterior puede deberse al hecho de
que “los imaginarios sobre los géneros y sobre las relaciones entre ellos hacen parte
central de los dispositivos con los cuales se regulan las subjetividades, al sustentar
los lugares de poder y de no poder asignados a cada uno de ellos” (Estrada, Ibarra y
Sarmiento, 2003, p. 134).

aumento de mujeres jefas de hogar, a causa de la violencia (pérdida del marido
0 companero por asesinato) como es el caso de las viudas; o a causa de las rup-
turas familiares, provocadas estas por el desarraigo, las tensiones del anonimato,
la clandestinidad o las nuevas dinimicas de la gran ciudad. (Meertens, 2004).
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Aunque se trata de producciones sociales, los estereotipos y roles de género
no solo mantienen su vigencia en el marco de los conflictos armados, sino sobre
todo, se afianzan, se reproducen, se establecen como norma reguladora del estable-
cimiento. Los estdndares sociales tradicionales determinan las formas en que hom-
bres y mujeres deben tener comportamientos masculinos y femeninos respectiva-
mente, lo que implica un rol de género especifico en la sociedad, negando cualquier
opcion adicional.

[...] las violaciones cometidas en contextos estratégicos se ejercen contra mujeres
de todas las edades, en contraste con la edad de las victimas de violaciones opor-
tunistas, en su mayoria menores de edad, algunas tan jovenes que no se habfan
desarrollado cuando fueron abusadas. En 20 de los 21 registros de violacion sexual
cometidas en contextos estratégicos imputadas a miembros de organizaciones para-
militares, las mujeres respondian a algtin criterio de seleccion y fueron victimizadas
porque eran parientes de hombres perseguidos por la organizacidn, transgredian
sus codigos de conducta, eran acusadas de pertenecer a redes armadas enemigas, o
porque ejercian un papel de representacion/aglutinamiento de las comunidades que
estaban en la mira (Estrada, Ibarra y Sarmiento, 2003, p. 134).

La violencia de género —dentro de la cual se encuentra inmersa también la violencia
sexual— representa las maneras en que se construyen y se objetan la diferencia de
decisiones y la identidad en diversos contextos, ast como su impacto en la experiencia
de hombres y mujeres como victimas de violaciones de Derechos Humanos (DH).
Ambas formas de violencia no exclusivas de los conflictos armados, por el contrario,
sobra se pueden manifestar en todas las sociedades, contextos y esferas sociales. Sin
embargo, en los contextos de conflicto armado y en la guerra, tanto la violencia de gé-
nero como la violencia sexual se exacerban; se intensifican, haciéndose mds visibles.

Género, categoria multidimensional y elemento consti-
tutivo que da lugar a procesos y hechos de victimizacion
en el conflicto armado

En el marco de los conflictos armados, de carcter interno o internacional, se da
lugar a la exacerbacion de desequilibrios de poder en las estructuras sociales que
existen en los periodos previos a la dindmica propia de estos y que generan desven-
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tajas especificas de género, las cuales “no siempre son reconocidas o enfocadas por
las percepciones comunes sobre conflicto y reconstruccion que suelen ser ciegas al
género” (El-Jack, 2003, p. 3).

En este sentido, el género, como categoria multidimensional, es decir, como
categorfa historica, analitica y politica, permite identificar como las relaciones de
género organizan no solo los procesos sociales de la vida cotidiana, sino que cons-
truyen instituciones y organizaciones basadas en una logica de subordinacion, des-
igualdad y discriminacion. De esta manera, la economia, los sistemas de creencias,
el derecho, la familia y la politica se establecen como instituciones donde mujeres y
hombres son posicionados de formas distintas, recreados y normalizados en formas
siempre desiguales.

Como elemento constitutivo de las relaciones entre mujeres y hombres, el
género se presenta como la “forma primaria de relaciones significantes de poder”
(Scott, 1996, p. 289), es decir, como el principal factor de diferenciacion de toda
sociedad. Nacer mujer o nacer varon implica devenir de formas diferentes, contiene
lugares de posicionamiento distintos para cada cuerpo sexuado, establece un con-
junto de deberes y prohibiciones sociales, culturas, politicas y economicas de acuer-
do con el género. De esta manera, se da existencia a sujetos sexuados femeninos y
sujetos sexuados masculinos, los cuales deben recrear determinadas funciones que
la sociedad y la cultura les ha asignado.

La norma(lizacion) del género opera de manera aguda, sistemdtica y comple-
ja en el marco de los conflictos armados. En los contextos de guerra, el ejercicio y
uso de las armas demarca y reafirma un marco discursivo cuyo proposito es afianzar,
exigir y recuperar a toda costa, sin importar el como, las nociones cldsicas, reguladas
y normativas de lo que es ser hombre/masculino y mujer/femenina. La reafirmacion
y el restablecimiento de dicho binarismo genera que en los conflictos armados y
contextos de guerra, mujeres, nifias, nifos, personas con orientaciones sexuales e
identidades de género no hegemdnicas, personas con discapacidad, sujetos raciali-
zados o econdmicamente vulnerables sean las victimas constantes de la normaliza-
cion de los cuerpos a través de las armas. Todo aquello que no responde a la logica
de la norma socialmente deseada, todo aquello susceptible de ser feminizado, debe
ser castigado, reformado, deshecho.

Hechos como el desplazamiento forzado, la violencia basada en género, la
violencia sexual y la tortura constituyen ejemplos de aparatos disciplinarios que no
son propios Unicamente de los conflictos armados, por el contrario, el desplazar, el
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agredir, el acceder sexualmente y torturar hacen parte y responden a un continuum
de violencia que es prexistente al conflicto armado; un conjunto de estrategias me-
diante las cuales se disciplinan los cuerpos, las almas y se normalizan los sujetos, sus
cuerpos v las sociedades. En los conflictos armados y posconflictos, estas formas
de victimizacion, como son denominadas en el Derecho Internacional Humanitario
(DIH), desestabilizan a las familias y comunidades con el proposito de demostrar
qué estd y qué no estd permitido.

De esta forma, se reafirman patrones, roles de género, deberes y prohibicio-
nes necesarios para la supervivencia del sistema sexo-género, el cual hace referencia
a las formas de relacion establecidas entre mujeres y hombres en el seno de una so-
ciedad, permitiendo analizar las relaciones de poder que existen entre lo femenino
y lo masculino, el cual define condiciones sociales distintas y, por tanto, desiguales,
para mujeres y hombres en razon de los papeles y funciones que les han sido asigna-
dos socialmente y de su posicion social como seres subordinados o seres con poder
sobre los principales recursos (Rubin, 1975 en Aguilar, 2008).

Por esta razon, la violencia fisica y sexual, en los contextos de conflicto arma-
do e incluso de posconflicto es mucho mds frecuente y aguda contra mujeres, nifias
y nifos. “Las mujeres sufren violacion y embarazos forzados, ademds de ser sujetas
a trabajo y esclavitud sexuales forzosos, frecuentemente a manos de los ‘mantene-
dores de la paz’, la policia o las fuerzas de ocupacion, tal como ocurrié en Bosnia”
(El-Jack, 2003, p. 4).

En este sentido, la Corte Constitucional Colombiana en el Auto 092 de 2008,
consciente de la vulnerabilidad que afrontan las mujeres en los contextos de guerra,
no solo identifico diez riesgos de género a los cuales estas se ven expuestas, no por

57 La Honorable Corte Constitucional, en el Auto 092 de 2008, visibiliza los efectos
especificos y desproporcionados que sufren las mujeres desplazadas, algunos de es-
tos son: la desigualdad y vulneracion de derechos fundamentales, falta de garantias,
desproteccion v el dificil acceso a la justicia. Lo anterior, sefiala la Corte, ocurre en
razOn de la discriminacion historica de la que han sido victimas las mujeres. En este
sentido, la Corte comprende la especial vulnerabilidad de las mujeres desplazadas
victimas de la violencia, y la violencia grave y sistemdtica ejercida contra sus derechos
fundamentales, asi como la ausencia de un enfoque de género, que permita identifi-
car, transformar y actuar sobre sus necesidades especificas.
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el hecho de ser mujeres, sino por la construccion histdrica y social que se ha reali-
zado del sujeto femenino. Las mujeres victimas de desplazamiento forzado a causa
del conflicto armado estan expuestas a estos factores de vulnerabilidad por causa de
su condicion femenina en el marco de la confrontacion armada interna colombiana.
Estos factores —sefiala la Corte— “no son compartidos por los hombres”.

Estos riesgos son: (i) el riesgo de violencia sexual, explotacion sexual o abuso se-
xual en el marco del conflicto armado; (ii) el riesgo de explotacion o esclavizacion
para ejercer labores domésticas y roles considerados femeninos en una sociedad
con rasgos patriarcales, por parte de los actores armados ilegales; (iii) el riesgo de
reclutamiento forzado de sus hijos e hijas por los actores armados al margen de la
ley, o de otro tipo de amenazas contra ellos, que se hace mas grave cuando la mujer
es cabeza de familia; (iv) los riesgos derivados del contacto o de las relaciones fami-
liares o personales —voluntarias, accidentales o presuntas— con los integrantes de
alguno de los grupos armados ilegales que operan en el pais o con miembros de la
Fuerza Publica, principalmente por sefialamientos o retaliaciones efectuados a pos-
teriori por los bandos ilegales enemigos; (v) los riesgos derivados de su pertenencia
a organizaciones sociales, comunitarias o politicas de mujeres, o de sus labores de
liderazgo y promocion de los derechos humanos en zonas afectadas por el conflicto
armado; (vi) el riesgo de persecucion y asesinato por las estrategias de control coer-
citivo del comportamiento publico y privado de las personas que implementan los
grupos armados ilegales en extensas dreas del territorio nacional; (vii) el riesgo por
el asesinato o desaparicion de su proveedor econdmico o por la desintegracion de
sus grupos familiares y de sus redes de apoyo material y social; (viii) el riesgo de ser
despojadas de sus tierras y su patrimonio con mayor facilidad por los actores arma-
dos ilegales dada su posicidn historica ante la propiedad, especialmente las propie-
dades inmuebles rurales; (ix) los riesgos derivados de la condicion de discriminacion
y vulnerabilidad acentuada de las mujeres indigenas y afrodescendientes; y (x) el
riesgo por la pérdida o ausencia de su compafero o proveedor econdmico durante
el proceso de desplazamiento.

Durante la etapa del conflicto armado, como en su resolucion, la atencion, la pre-
vencion y la reparacion implican un andlisis profundo y sistematico de las causas®,
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factores desencadenantes, dinimicas® y patrones propios de cada conflicto armado
y del contexto donde se reproduce. Implica el develamiento de las estructuras de
género, raza y clase que operan de manera sistemdtica en la sociedad donde han
tenido lugar los enfrentamientos armados, con el proposito de transformar dichas
estructuras y de subvertir el orden genérico clasico operante y violento.

Independientemente de las diferencias de contexto historicas, politicas, eco-
nomicas, culturales, etc., es un hecho constatado que, si la violencia sexual es la
principal fuente de victimizacion de las mujeres durante los conflictos armados, la
violencia contra las mujeres en sus diferentes formas (violacion, violencia intrafami-
liar, prostitucion forzada, trafico de mujeres, etc.) persiste e incluso tiende a aumen-
tar en los periodos de posguerra (El-Jack, 2003).

Entre las explicaciones que se ofrecen, en particular sobre la violencia contra
las mujeres v las nifias en los hogares, se alude al retorno de los hombres combatien-
tes y sus dificultades para sobrellevar el trauma psicoldgico causado por la guerra
que, unido a factores como la frustracion por la situacion de desempleo generaliza-
do, puede llevar a relaciones de género conflictivas y al intento de los hombres por
volver a establecer su dominio sobre la familia a través de actitudes y comportamien-
tos violentos (Mendia Azkue, 2010).

58 “Es habitual distinguir entre tres tipos de causas de conflicto: los factores estructu-
rales profundos (exclusion politica sistemdtica, cambios demogrdficos, desigualda-
des econdmicas, recesion econdmica y degradacion ecoldgica), los catalizadores o
desencadenantes (asesinatos, golpes militares, fraude electoral, escdndalos de co-
rrupcion, violaciones de los derechos humanos) y las manifestaciones (explicaciones
superficiales, medios con los cuales se persigue el conflicto)” (ONU Mujeres, 2012).

59 Los andlisis de las dindmicas del conflicto hacen un seguimiento del cambio en la in-
fluencia de los diversos actores y los factores que fortalecen la accion de mediadores
y agentes del cambio. ONU Mujeres hace hincapié en el papel transformador que
desempenan muchas mujeres a la hora de exigir el cese de los conflictos, estimular
los movimientos sociales a favor de la paz y consolidar la reconciliacion social des-
pués de los conflictos. Otra dindmica del conflicto significativa es la manera en que
puede transformar las relaciones de género. Las mujeres pueden adquirir funciones
de liderazgo social y politico excepcionales cuando estdn al cargo de comunidades
en las que los hombres han ido a combatir (ONU Mujeres, 2012).
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Lo anterior se debe al ya mencionado continuum de violencia politica, eco-
nomica, cultural y social, el cual no es percibido durante los procesos de paz y que
se solapa debido a:

[...] la aceptacion cultural de una jerarquia de género basada en la supremacia de
los hombres y la subordinacion de las mujeres. Como consecuencia, en diferentes
situaciones de posguerra, la violencia contra las mujeres en los hogares y otros tipos
de abusos son con frecuencia considerados como un problema menor, “de mujeres”,
poco relevantes en relacion a otros supuestamente mas urgentes y que atafien al
conjunto de la sociedad en un momento tan delicado. (Mendia Azkue, 2010)

Por esta razon, segun lo senala Amani El-Jack (2003, p. 7), la desestabilizacion de las
relaciones de género, que frecuentemente acompana a los conflictos armados, se
puede establecer también en una especie de oportunidad de cambio, debido a que
“tras las revueltas de una guerra, se cuenta con una hoja en blanco para empezar
de nuevo y plantear preguntas fundamentales acerca del tipo de sociedad que de-
seamos y como funcionardn en esta las relaciones de género. Dicho de otra forma,
es un momento en que la revuelta social puede abrir una puerta a los cambios que
esperamos” (Cockburn y Zarkov, 2002, p.11).

En este sentido, la importancia que adquiere la incorporacion del género,
como una dimension de estudio de los conflictos armados, reside en el hecho de
que esta categoria de andlisis permite hacer visible el tipo de relaciones de poder
que subyacen en todo conflicto social. Esto se debe a que el género es un elemento
constitutivo de las relaciones sociales y un elemento principal de significacion de las
relaciones de poder que se encuentran intimamente ligadas a la estructura de poder
sexo-género que ha sido construida historica y socialmente. Asimismo, el analisis de
género permite una comprension mds minuciosa de como el hecho de que las muje-
res y las nifias desempefien multiples roles simultdineamente afecta las relaciones de
género en el hogar y en la sociedad. “El lenguaje de género se aleja de las interpre-
taciones estereotipicas de lo que las mujeres y los hombres deberfan hacer y lo que
deberfan necesitar, para aceptar y apoyar lo que estin haciendo y lo que, de hecho,
necesitan” (El-Jack, 2003, p. 7).
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Interpelando y produciendo victimas a partir de
lo normativo

El reconocimiento como la configuracion del sujeto “victima” puede ser atribuido
a lo que Judith Butler denomina “sujecion”; es decir, “el proceso de devenir subor-
dinado al poder, asi como el proceso de devenir sujeto” (Butler, 2001, p. 12). Este
proceso tiene lugar a través de otros dos: el primero es “la interpelacion”; en sen-
tido althusseriano, y el segundo se genera a través de “la productividad discursiva”
foucaultiana mediante la cual “el sujeto se funda mediante una sumision primaria
al poder” (Butler, 2001, p. 12). Lo interesante tanto del planteamiento de Althusser
como el de Foucault es el hecho de que para ambos autores el lenguaje genera una
especie de proceso en donde “el poder que en un principio aparece como externo,
presionando al sujeto a la subordinacion, asume una forma psiquica que constituye
la identidad del sujeto” (Butler, 2001, p. 13).

El género, como refiere Teresa de Lauretis, tiene la funcion (que lo define)
de constituir individuos concretos como varones y mujeres. De esta manera, el su-
jeto que es interpelado por algun tipo de lenguaje o discurso generizado, queda a
la vez subordinado al tipo de discurso que lo interpela. La interpelacion, entendida
como la produccion discursiva del sujeto social, “tiene lugar en el intercambio por
el cual el reconocimiento es ofrecido y aceptado” (Butler, 2001, p. 16). Por tanto, la
interpelacion del sujeto “victima” mediante la promulgacion de un tipo de discurso
legislativo-estatal (Ley 1448 de 2011), que contiene dentro de si una categoria funda-
cional especifica y dirigida a un conjunto particular de individuos, presupone no solo
un proceso de subordinacion por parte de dicho conjunto de individuos sino que,
ademds, dicha subordinacién establece un proceso de formacion de los individuos
(Butler, 2001, p. 17).

Aligual que el sujeto victima fundado por un discurso normativo que le otor-
ga cierta sujecion, hombres y mujeres victimas del conflicto armado, pero en general
toda la poblacion colombiana, estin posicionados de manera diferente en las relacio-
nes de trabajo y de sexo (o de clase y de raza, y de sexo/género) (De Lauretis, 1989),
quedando asi en una doble o multiple sujecion.

Esta doble naturaleza de la sujecion parece ser un poco paradojica si se tiene
en cuenta que es a partir de la subordinacion del sujeto donde este adquiere su
propia potencia. De esta manera, “cualquier intento de oponerse a la subordinacion
forzosamente la presupone y la vuelve a invocar” (Butler, 2001, p. 23). Lo anterior
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responde al hecho de que el poder pasa de “ser condicidn de la potencia a convertir-
se en la propia potencia del sujeto (constituyendo una apariencia del poder en la que
el sujeto aparece como condicion de su propio poder), se produce una inversion
significativa y potencialmente habilitante” (Butler, 2001, p. 23).

Aunque se puede pensar que la sujecion es al mismo tiempo subordinacion
y devenir del sujeto, el poder puede ser pensado como un conjunto de condiciones
que anteceden al sujeto, ocasiondndolo y subordindndolo desde antes y desde fuera;
esta idea resulta fallida al considerar que:

[...] no existe un sujeto con anterioridad a este efecto. El poder no solo actta al su-
jeto, en sentido transitivo, otorgdndole existencia. En tanto que condicion, el poder
precede al sujeto. Sin embargo, pierde su apariencia de prioridad al ser ejercido por
el sujeto y ello da lugar a la vision opuesta de que el poder es efecto del sujeto, que
es algo que los sujetos efectian. (Butler, 2001, p. 24)

Por tanto, el poder que opera y que se ejerce en el sometimiento, se presenta como
algo que es siempre anterior al sujeto, que no es propio y se encuentra fuera de este
y por tanto, es a priori al sujeto. Sin embargo, el poder se convierte en fuerza de
la potencia misma del sujeto, lo que implica que, si bien este emerge en virtud del
poder, también se reconfigura en virtud de este.

Dicha configuracion se encuentra influenciada, en cierta medida, por la ca-
racteristica de regulacion que ostenta el poder. De esta manera, si la formacion del
sujeto se encuentra sustentada a partir del poder regulador de las normas de género,
la formacion del sujeto es posible siempre y cuando este acepte e interiorice dichas
normas. Dicho de otra manera, si mujeres y hombres no aceptan e incorporan roles
de género, deberes y prohibiciones cldsicos asignados a cada sexo-género, estos de-
vendrdn de formas distintas a las socialmente establecidas.

Sin embargo, la subversion de las normas de género no resulta un proceso
sencillo de llevar a cabo por los sujetos y sujetas sociales, debido a que la incorpora-
cion del género como norma social se encuentra intimamente ligada a la creencia de
que tanto la heterosexualidad como el patriarcado “garantizan una existencia social
reconocible y perdurable. La aceptacion de estas categorias, ain si operan al servicio
del sometimiento, suele ser preferible a la ausencia total de existencia social” (Butler,
2001, p. 31).
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Por lo cual, se debe tener en cuenta que la representacion social de género,
es decir, la construccion del sujeto —mujer y hombre— a partir de los roles, deberes
y prohibiciones de género, afecta tanto la construccion subjetiva de mujeres y hom-
bres, como la representacion social de estos y estas. Sin embargo, la no construc-
cion cldsica de género, afectard también la manera como el género es comprendido
e interiorizado por los sujetos. De esta manera, se deja abierta una posibilidad de
agencia y de autodeterminacion en el nivel subjetivo e individual de las précticas
cotidianas que tienen lugar en las transformaciones personales y sociales.

Al ser las normas sociales y las leyes hechos institucionales, estos son creados
mediante expresiones performativas explicitas a través de las cuales el estado de
las cosas representado por el contenido proposicional del acto de habla es llevado
a existencia por la ejecucion exitosa de ese mismo acto de habla, lo que conduce a
afirmar que el tipo de lenguaje y discurso que se utiliza para denominar o nombrar a
algo o0 a alguien crea el estado de cosas mismas que representa®.

Un ejemplo de este tipo de creaciones performativas lo expone Harré (1985)
quien, en relacion con las diversas fuerzas de los actos del habla de Austin, manifiesta
que ciertos actos o emisiones del habla generan diversos efectos de acuerdo con los
episodios sociales en los que se producen. Por consiguiente, llamar a alguien de de-
terminada manera producird ciertos efectos en quien ha sido llamado asi, en virtud
de la fuerza implicita del acto del habla y del significado normativo y social que esta
expresion contenga.

Tanto las normas sociales que reproducen el género, como las leyes y las
politicas publicas que se dirigen a la poblacion victima del conflicto, no solo se en-
cuentran intimamente determinadas por el lenguaje y el discurso sobre el cual se
fundan, sino que, en virtud de dicha determinacion, tanto la norma de género como
las politicas dirigidas a hombres y mujeres victimas del conflicto armado ostentan

00 Respectoa la cuestion de la performatividad, el texto de Diana Maria Acevedo-Zapata
y Maximiliano Prada Dussdn, recogido en el presente libro, muestra como la escritu-
ra, al igual que el habla, poseen una dimension de performatividad. Para Acevedo y
Prada, la escritura, a diferencia del simple acto enunciativo, produce y crea al autor
0 autora, otorgandole asi, a quien escribe, un papel activo y transformador de su
realidad; no solo de la realidad del otro.
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un efecto performativo, es decir que poseen la capacidad de convertirse en acciones
que transforman la realidad y el entorno.

Esta figura de la performatividad deriva de la conviccion de que, en diversas esferas
politicas a la vez y por distintos motivos politicos no siempre reconciliables los unos
con los otros, estd en juego una manera similar de considerar el habla como conduc-
ta. La enunciacidn en si es vista de forma exagerada y altamente eficaz: ya no como
una representacion del poder o su epifendmeno verbal, sino como el modus vivendi
del poder mismo. (Butler, 1997, p. 3)

Con lo anterior, se puede ver como el lenguaje, lejos de ser un reflejo del mundo
y de cada una de las actividades que se generan y convergen en €l; lejos de ser una
herramienta mds que sirve para comunicar y dar a entender sentimientos, pensa-
mientos, ideas, etc., es en si mismo un constructor de la realidad social, de la realidad
grupal, personal o individual, formador e instaurador de identidades y subjetividades
que se circunscriben en alglin campo conceptual, enunciativo o discursivo.

Conclusiones: la subversion del género como herramien-
ta de educacion para la paz

El capitulo 1 del Decreto 4800 de 2011, que reglamenta la Ley 1448 de 2011 “Por la
cual se dictan medidas de atencion, asistencia y reparacion integral a las victimas del
conflicto armado interno y se dictan otras disposiciones”, hace referencia a la Asis-
tencia en educacion para personas victimas del conflicto armado. En este sentido,
“asegura el acceso, ast como la exencion de todo tipo de costos académicos en las
instituciones oficiales de educacion preescolar, basica y media y promover la perma-
nencia de la poblacion victima en el servicio publico de la educacion, con enfoque
diferencial y desde una mirada de inclusion social y con perspectiva de derechos”
(Decreto 4800 de 2011).

Asimismo, respecto a la educacion superior, el articulo 95 del mismo Decreto
sefiala que el Ministerio de Educacion Nacional serd el encargado de promover que
las instituciones de educacion superior, en el marco de su autonomia, consagrado
en el articulo 69 de la Constitucion y el articulo 28 de la Ley 30 de 1992, establezcan
ala entrada en vigencia del decreto, los procesos de seleccion, admision y matricula,
asi como los incentivos que permitan a las victimas, reconocidas en el articulo 3°
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de la Ley 1448 de 2011, especialmente mujeres cabeza de familia, adolescentes y
poblacion en condicidn de discapacidad, acceder a su oferta académica (articulo 95,
Decreto 4800 de 2011).

Aunque la institucionalidad, con la expedicion del Decreto 4800 de 2011, pa-
reciera haber enlistado sus acciones para garantizar el derecho a la educacion de las
personas victimas del conflicto armado, teniendo en cuenta el enfoque de derechos
y el enfoque diferencial, al realizar un andlisis tanto del Decreto, como de la politica
publica educativa, se llega a la conclusion de que el sistema educativo no ha sido
pensado con enfoque de género. Es decir que el tipo de educacion que reciben las
victimas del conflicto, pero en general, la poblacion colombiana, no tiene en cuenta
que la educacion forma parte de las précticas discursivas predominantes de la tec-
nologia de género, y hace uso de la cultura dominante para definir y representar la
feminidad o la masculinidad (Bastidas y Jeanette, 2008, p. 82).

Al ser el sistema educativo un reproductor de las practicas de género, este
se establece como dispositivo en donde roles, estereotipos y lugares que han sido
asignados a hombres y mujeres, siguiendo el canon heteronormativo y patriarcal, se
reafirman constantemente, se reproducen sin cuestionamiento alguno. La reproduc-
cion del patriarcado en la educacion permite que este “siga funcionando y explican-
do mucho de las relaciones politicas, de las formas de construccion de la autoridad,
de la brutalidad del hetero-patriarcado racista, que todavia estd presente en nuestras
ciudades, en nuestras vidas, en la forma de ejercicio de la violencia policial” (Ciriza,
2011, p. 244).

Sin embargo, el género no es una propiedad de los cuerpos o algo original-
mente existente en los seres humanos; por el contrario, este es el conjunto de efec-
tos producidos en los cuerpos, los comportamientos y las relaciones sociales (Lau-
retis, 2000). Al ser un sistema, el género se encuentra en construccion constante, se
articula, se amolda y se establece como una representacion cuyos efectos sobre las
personas es real y concreto, la forma que el género adquiera en la escuela, sea esta
estatal o privada, en la familia, nuclear o extensa, o en la sociedad; permeard, defi-
nird y establecerd nuevas formas de subjetividades, nuevas formas de potencia que
desborden la categoria de victima, de mujer y de mujer victima.

[...] la construccidn del género es también afectada por su deconstruccidn; es de-
cir por cualquier discurso, feminista u otro, que pudiera dejarla de lado como una
tergiversacion ideoldgica. Porque el género, como lo real, es no solo el efecto de la
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representacion sino también su exceso, lo que permanece fuera del discurso como
trauma potencial que, si no se lo contiene, puede romper o desestabilizar cualquier
representacion. (Lauretis, 1989, p. 8)

Lo anterior permite y, sobre todo, invita a pensar el género y las relaciones de poder
que se establecen a través de este como un conjunto de tecnologias sociales, de dis-
positivos y practicas de poder-saber que atraviesan a los sujetos desde que estos son
institucionalizados —en este caso escolarizados— en instituciones educativas. Permite
a su vez subvertir el orden patriarcal, generar procesos de deconstruccion, donde el
género se establezca como un proceso y un producto de autoconstruccion y repre-
sentacion (Lauretis, 2000, p. 43 en Bastidas, 2008, p. 82).

La educacion para la paz, pensada desde un enfoque y perspectiva de géne-
ro, es una educacion fundada en la desobediencia critica, desde la cual mujeres y
hombres se empoderen y activamente perciban, analicen y denuncien estructuras
de poder, acciones, normas o situaciones injustas, con el fin de proponer soluciones
alternativas, equitativas y justas®.

Sin embargo, la reconstruccion de la subjetividad femenina, por su parte, re-
quiere vencer multiples resistencias, requiere la posibilidad de generar y recibir una
educacion no androcéntrica, que vaya mds alla del binario sexo/género, que resigni-
fique los valores, imaginarios, creencias, discursos e ideas que se han construido en
Occidente respecto al ser mujer, hombre, femenina o masculino®.

61 Maria Lucia Rivera, en su texto recogido en este libro, presenta como la relacion en-
tre ciudadania y educacion juega un papel fundamental en determinar los espacios y
posibilidades de agencia politica, social e individual de los miembros de una comu-
nidad politica. Dicha reflexion no solo resulta interesante al momento de pensar una
educacion para la paz, sino que ademds, la agencia de los individuos permitird dar
lugar a una subversion del género.

62 Comenta Angela Bejarano al respecto: una propuesta que puede complementar muy
bien este punto es la de P.B. Preciado, quien exalta la importancia de hacer un and-
lisis critico acerca de las diferencias de género y de sexo. Muchas de las cosas que
tomamos como ciertas, y que nos han sido ensenadas, son verdades que asumimos
como bioldgicas y que condicionan nuestros modos de ser. De ahi que valga la pena
cuestionarse acerca de aquello que consideramos verdadero sobre nuestro cuerpo,
sexo y género. Preciado propone abandonar la dicotomia exclusiva y excluyente mu-
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El objetivo fundamental de la educacion no serd formar a la juventud para convertir-
les en ciudadanos competitivos y eficaces, sino que su finalidad serd educarles para
hacer de la vida relacional un hecho cultural importante. De esta forma la comuni-
dad no estarfa formada por individuos atomizados, unidos entre si por unas leyes
externas a si mismos, sino que en la nueva sociedad los vinculos entre la ciudadania
constituirfan el tejido de la comunidad. La base de este entramado seria la relacion
entre mujer(es) y hombre(s) en el respeto de sus diferencias a todos los niveles,
desde el mds intimo hasta el politico y cultural. (Mayobre, 2007, pp. 45-46)

La subversion del patriarcado, generada desde la educacion, podria ser un elemento
e instrumento fundamental de la transformacion social, cultural y politica.

Si estamos de acuerdo en que la paz es la transformacion creativa de los conflictos
y que sus palabras clave son, entre otras, el conocimiento, la imaginacion, la com-
pasion, el didlogo, la solidaridad, la integracion, la participacion y la empatia, hemos
de convenir que su prop6sito no es otro que formar una cultura de paz, opuestaa la
cultura de la violencia, que pueda desarrollar esos valores, necesidades y potenciali-
dades. (Fisas, 1999, p.15)

Si se parte del reconocimiento de la educacion como una ética politica reflexiva que
demanda praxis transformadora, y que exige un nivel de concientizacion, entendido
como el gjercicio de la asuncion del yo en 'y con el mundo, como el paso de una con-
ciencia ingenua a otra critica. La educacion para la paz implica que tanto las victimas
del conflicto, como las mujeres, los nifios y las nifas, pero en general, todas aquellas
personas que se encuentran en relaciones de subordinacion y dominacion compren-
dan que la educacion es el medio mediante el cual se puede:

[...] introducir de forma generalizada los valores, herramientas y conocimientos que
forman las bases del respeto hacia la paz, los derechos humanos y la democracia,
porque la educacion es un importante medio para eliminar la sospecha, la ignorancia,

jer/hombre para identificar a los cuerpos y, mas bien, considerarlos en tanto cuerpos
hablantes. Propuestas como estas permiten pensar escenarios pedagogicos en los que
la dicotomia se cuestione, las verdades se discutan y los criterios se validen. Esta pro-
puesta de Preciado puede encontrarse en su texto Manifiesto Contrasexual, de 2011.

Capitulo 3
Entre la interpelacion normativa, la configuracion del sujeto victima y la subversion del género en los procesos
de educacién para la paz

[ 143



144 |

los estereotipos, las imagenes de enemigo y, al mismo tiempo, promover los ideales
de paz, tolerancia y no violencia, la apreciacién mutua entre los individuos, grupos y
naciones. (Symonides, 1996 en Fisas, 1999, p. 15).%

El papel de las mujeres serd, entre otros, inventar mediaciones creadoras de reali-
dades nuevas, en donde el relacionamiento con el mundo se dé a través de la me-
diacion de otras formas y subjetividades, surja a través del reconocimiento de ex-
periencias propias y personales. El mundo, la sociedad y todo lo que en ella acaece
deberd nombrarse en femenino, es decir, debera tener un sentido mas femenino del
mundo, “lo que en términos mas tedricos se llamarfa ‘romper con el orden simbélico
patriarcal’; juntando la razon y la vida, es decir, la cultura y la naturaleza, la palabra y
el cuerpo, y valorando la dimension de la experiencia cotidiana, la afectividad y las
relaciones” (Fisas, 1999, p. 4).

La acuciosa y apresurada incursion de las mujeres victimas del conflicto ar-
mado en la vida comunitaria, politica, civica y econémica permite plantear nuevas
formas de participacion social del sujeto politico mujer. “Las transformaciones iden-
titarias que comporta su adscripcion politica son evidentes en la subversion de los
estereotipos y en sus nuevas representaciones y discursos, asi como en su proceso
de empoderamiento” (Ibarra, 2007, p. 79). Los comportamientos adoptados en la
esfera publica, esfera que ha sido histéricamente asignada y reservada para los hom-
bres, son transgresores de aquellas nociones, roles y estereotipos bajo los cuales las
mujeres han sido conceptualizadas. En la salida o el trdnsito permanente entre el
espacio privado y el espacio publico no solo subvierten el orden patriarcal, sino que
desaffan la tradicion, el orden, la norma reguladora, traspasan limites geograficos y
la I6gica misma de los actores armados.

La paz y la igualdad de género comparten caracteristicas comunes, ambas, no
solo son constructos sociales sino que emergen en virtud de la accion humana. Tanto

03 El Texto de Diana Milena Murcia incluido en este libro permite profundizar en la idea
de que la educacion es el medio mediante el cual se pueden introducir de manera
generalizada valores, herramientas y conocimientos dirigidos a formar las bases de
una ciudadania basada en la paz y la democracia. Para la autora, el enfoque adecuado
radica no tanto en la ensefianza como en el aprendizaje y comienza cuando las los

educandos adquieren una posicion activa y critica durante su proceso de aprendizaje.
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las relaciones de género equitativas como la paz establecen procesos que permiten
a las personas vivir en sociedad. Sin embargo, la obtencion tanto de la igualdad de
género como de la paz debe atravesar procesos de cardcter subversivo.*

En este sentido, Colombia requiere urgentemente de procesos educativos
fundados sobre la subversion del género, sustentados sobre las bases de una ética
y practica educativa en la cual tanto las mujeres como los hombres, las nifias y los
nifos, y todos aquellos sujetos que se aparten de la norma heterosexual y del binario
sexo/género puedan manifestar sus vivencias, puedan recrear sus subjetividades e
identidades, rehaciéndose no solo a si mismos y a si mismas, sino a una sociedad,
unos roles, unos estereotipos e imaginarios, con el objetivo de crear una sociedad
basada en la 16gica de los DH, fundada sobre una educacion que es referente de cam-
bio, como teorfa y accion para la democracia de género (Bastidas y Jeanette, 2008).

64 Maximiliano Prada y Diana Acevedo comentan al respecto que: la propuesta de filo-
soffa como modo de vida y los esquemas educativos que de alli se nutren son afines
aesta idea. En efecto, la filosofia y la educacion, senalan los autores, deben ser trans-
formadoras, en particular de los juicios que violan la dignidad humana, en este caso,
de los que estdn a la base de la desigualdad de género.
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Capitulo 4 //

Habilidades l6gicas: un
aporte a la reflexion sobre la
educacion para la paz

Introduccion

Este documento se suma al conjunto de textos cuya pretension es ofrecer una re-
flexion y una propuesta en torno a la educacion para la paz. En Colombia el tema
parece urgente: primero, porque la guerra lleva tantos anos y tantas victimas que ya
hemos perdido la cuenta y la memoria. Segundo, porque tuvo lugar la firma de los
puntos del Acuerdo general para la terminacion del conflicto y la construccion
de la paz, con el grupo al margen de la ley Fuerzas Armadas Revolucionarias de
Colombia - Ejército Popular (FARC-EP), por lo cual entramos en una situacion que
podemos denominar de posconflicto o, mejor, de posacuerdo. Tercero, porque la
violencia no solo se vive en el monte y en la guerra, también hay distintos modos de
violencia en las ciudades, municipios y corregimientos. Violencias politicas, ideoldgi-
cas, escolares, sexuales, de género y culturales, entre otras. Quinto, porque entrard
en vigencia a Ley 1732 de 2014, que establece que todas las instituciones educativas
deben ofrecer una cdtedra para la paz. Y esto ultimo hace que el tema capture la
atencion de pedagogos e investigadores.

El contexto del pais ha hecho necesaria la reflexion sobre la formacion para
la paz; filosofos, politdlogos, abogados y humanistas han puesto sus esfuerzos teori-
Cos en construir escenarios para educar en y para la paz; escenarios como catedras,
seminarios, talleres, clases, proyectos, conferencias y presentaciones. Este trabajo se
suma a esa iniciativa y pretende ofrecer un aporte a la reflexion sobre la educacion
para la paz. Sin proponer una cdtedra, un taller ni una conferencia. Mds bien, pro-
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poniendo el fomento de una serie de habilidades, en distintos tipos de escenarios
curriculares y extracurriculares: las habilidades logicas. Estas habilidades, generales,
pueden acoplarse a distintos tipos de contenidos. De ahi que puedan ser pertinentes
para la formacién en pro de la paz.

En este trabajo se propone una forma particular de entender la logica y las ha-
bilidades logicas, para luego sostener, con ellas, que pueden ser ensenables, y que di-
cha ensefanza puede ser util para el fomento de la razonabilidad y la democracia. Del
mismo modo, para sostener que estas pueden constituir una sociedad mds pacifica.

Formacion para la paz: democracia y razonabilidad

Como educadores y educadoras somos politicos,
hacemos politica al hacer educacion
Freire

¢Es posible formar para la paz? iLa paz es algo enseriable?

Responder alguna de esas preguntas implica una forma particular de entender el
concepto de paz, asi como una forma de entender la ensefianza. Seguramente quien
entienda la paz como ausencia definitiva de conflicto no podrd sostener que es algo
ensenable; quien diga que es ausencia total de violencia, también puede dudarlo.
Si en este texto se afirma que es posible formar para la paz, es necesario presentar
un concepto coherente con eso®. Y dado que este trabajo se adscribe a la tesis de
que los conceptos solo pueden entenderse con respecto a sus relaciones con otros

65 Usando las categorias que trae a colacidn Beatriz Vallejo en su capitulo contenido en

este libro, podemos afirmar que quien vele por una paz negativa, entendida como
ausencia de violencias directas, puede tener razones para pensar que no es posible
formar para la paz. Sin embargo, quien abogue por la paz positiva, en la que se con-
trarrestan también otros tipos de violencias e injusticias, puede mantener la llama
encendida esperando formar para una sociedad cada vez mds pacifica.
Como Beatriz, en este texto sostenemos que el concepto de paz es complejo y
polémico, y que implica dimensiones personales e interpersonales. De ahi que los
conceptos usados para aclarar la nocién de paz, razonabilidad y democracia sean
también conceptos que involucran aquellas dimensiones.
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conceptos, entonces se argumentard que es posible formar para la paz usando, al
menos, otros dos conceptos: el de razonabilidad y el de democracia. No obstante,
es necesario aclarar que no se presentard la definicion del concepto de paz; estos
ultimos conceptos no son aquellos que lo agotan.

Una parte importante de las reflexiones sobre cdtedras para la paz incluyen
reflexiones sobre, al menos, uno de esos conceptos. Ambos son polisémicos, tienen
una cantidad importante de significados e interpretaciones®. Incluso hay debates
en curso sobre la forma de entender y usar dichos conceptos. En este texto, y no
sin olvidar estas discusiones, aceptaremos unas formas de concebirlos. Y sobre ellas
argumentaremos nuestra tesis.

Democracia y formacion para la paz
En el articulo 1° de la Constitucion Politica de Colombia se afirma que:

Colombia es un Estado social de derecho, organizado en forma de Republica unita-
ria, descentralizada, con autonomia en sus entidades territoriales, democrdtica, par-
ticipativa y pluralista, fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y
la solidaridad de las personas que la integran y en la prevalencia del interés general.

Ese cardcter democrdtico, que no solo aparece en la Constitucion, sino en los li-
neamientos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) (Ministerio de Educacion

66 Durante el desarrollo de los capitulos de este libro se encontrardn algunos comenta-
rios realizados a los diferentes articulos, por las autoras y autores del libro.
Beatriz Eugenia Vallejo comenta al respecto: me permito referirme aqui a un autor
que aborda de forma interesante esta idea de las diversas interpretaciones para la
construccion de una verdad, en lo que tiene que ver con el conflicto y la paz. De
su argumento se desprende que la definicion de los conceptos y el registro de las
realidades no solo dependen de un ente oficial, sino que es un ejercicio colectivo.
Ivan Orozco, en su libro Justicia transicional en tiempos del deber de la memoria
(2009, Editorial Temis) asegura que “|...| los periodistas, los historiadores, y hasta
quienes hacen novela historica, y no solo quienes de manera formal y oficial hacen
parte de los dispositivos de la justicia transicional, aportan insumos relevantes a la
bola de nieve de la verdad social y politica” (p. 92).
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Nacional 1998a, 1998b, 2004) estd vinculado a los conceptos de participacion, plura-
lidad y a la nocion de interés comun, asunto comun o asunto publico.

La pregunta por la democracia implica la pregunta por lo comun, por lo que
se comparte, en lo que se participa, de lo que se es parte. Incluso en los usos coti-
dianos del término, este siempre aparece relacionado con la idea de participar en
lo comun. Decimos que una institucion es democratica si escucha las voces de sus
miembros; que una persona es democratica si considera las opiniones de los invo-
lucrados; y que un sistema electoral es democrdtico si todos los ciudadanos pueden
elegir y ser elegidos.

La democracia, mds que reducirse al criterio de las mayorias o a una forma
de gobierno, debe entenderse de la mano con ciertas exigencias. La democracia no
puede concebirse si no hay participacion efectiva en los asuntos comunes; esto no se
reduce al sistema electoral de un pais. Incluso abarca la “proteccion de las libertades,
el respeto a los derechos legales y la garantia de la libre expresion y distribucion de
informacion y critica” (Sen, 1999, p. 19). En otros términos, la democracia deberia
garantizar la libertad de defender un punto de vista, pese a que sea opuesto al que
mantienen los demds, la libertad de ser y pensar de un modo distinto. Ademds, de-
berfa asegurar la circulacion de informacion critica acerca de los asuntos comunes.
Asi mismo, deberia velar por dar las condiciones suficientes y necesarias para que los
ciudadanos puedan asociarse o movilizarse por sus intereses®’.

En este orden de ideas, si pensamos en formar para la democracia deberfa-
mos pensar en formar a los estudiantes para participar asi en los asuntos publicos;

67 En este sentido, este texto se acerca a lo planteado por Marfa Lucia Rivera, en su ca-
pitulo del presente libro. La democracia no se define por un sistema electoral, tiene
que ver con la critica situada. Mas que homogeneidades la democracia defiende la
pluralidad. Una sociedad democrética propicia escenarios para la participacion poli-
tica, da lugar al disenso y a la construccion de opiniones razonables. Siguiendo a Ma-
rfa Lucfa, una educacion para la paz tendria que pensar la construccion de escenarios
pedagogicos en los que la pluralidad tenga un papel protagdnico, en los que tengan
lugar distintas voces, historias, emociones y percepciones. Una ejercitacion logica
podria propiciar no solo la explicitacion de memorias e historias, sino incluso fomen-
tar algunas de las seis habilidades senaladas por la autora. En este sentido, el ejercicio
logico atenderia a su contexto: consideraria todo aquello que forma parte del hilo
l6gico-narrativo, circunstancias, agentes, emociones, ideologfas y pensamientos.
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participar en lo comun. Esta, para Freire, serfa una caracterizacion de la naturaleza
politica de la educacion (Freire, 1997b, p. 76). Aquella que aboga por la movilizacion
en torno a los asuntos que le competen a todos.

Construir una sociedad democrdtica implica formar ciudadanos activos y par-
ticipativos, ciudadanos que tengan un papel activo frente a las decisiones que le
competen como individuo y como parte de una sociedad, con intereses comunes.
Del mismo modo, ciudadanos autbnomos, que puedan autorregularse, en conside-
racion con otros intereses, voluntades y experiencias, igualmente vdlidas (Chaux,
2004, p. 5). Con esto, la formacion para la democracia no solo invitaria a las distintas
voces a reconocerse en un escenario de participacion legitima, sino incluso a reco-
nocerse y afianzarse desde su diversidad.

Con lo anterior, la democracia resulta beneficiosa para una sociedad por
cuanto:

1. Se privilegian los derechos civiles y politicos.

2. Se garantizan los escenarios de movilizacion y las demandas politicas.

Se facilitan los intercambios de informacion, de puntos de vista, los deba-
tes y los escenarios de aprendizaje mutuo a partir de la discusion critica
(Sen, 1999, p. 20).

La educacion democrdtica, por tanto, busca participacion real de los miem-
bros de la sociedad en los asuntos de interés general, al mismo tiempo que una
autorregulacion necesaria para garantizar el bienestar comun, para reconocer, enten-
der y respetar la diversidad de voces. Esto ultimo supone la capacidad de entablar
didlogos con aquel que resulta distinto, en sus experiencias, ideologias y posiciones.
De ahi que la democracia sea un escenario ideal para la discusion critica, aun cuando
haya desacuerdos radicales. Una discusion en la que se escuchen y valoren los argu-
mentos y posiciones contrarias, y en la que se puedan someter a discusion sin que
el asunto termine en algun tipo de violencia (Van Eemeren y Grootendorst, 2009).

Someter a discusion los puntos de vista propios y ajenos implica un reco-
nocimiento de los argumentos de base y, con ello, de los supuestos e implicitos
que sostienen las argumentaciones (Van Eemeren, 2006). De ahi que una sociedad
democrdtica deberfa ser una sociedad en la que las ideologias de base pueden llegar
a ser cuestionadas. Esto ultimo estarfa en consonancia con uno de los aspectos que,
para algunas propuestas de pedagogia critica, caracterizan el carecer politico de la
educacion: la critica a las ideologias, incluyendo la que resulta dominante (Freire,
1995; Giroux, 2008).
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En este orden de ideas, y en suma, la formacion para la democracia debe
ocuparse de garantizar espacios reales de participacion de las distintas voces, y en los
distintos escenarios de discusion critica. Teniendo en mente que en estos escenarios
no hay voces que resulten superiores e incuestionadas.

Incluso, esta idea también aparece en documentos del MEN “no es solo quien
puede elegir y ser elegido, sino el sujeto activo en la definicion y busqueda de los
destinos colectivos. Este protagonismo supone interés por la suerte comun, parti-
cipacion en las deliberaciones colectivas, capacidad de propuesta, iniciativas de ac-
cion individual y colectiva, autonomia y responsabilidad en la toma de partido en los
asuntos cruciales” (Ministerio de Educacion Nacional, 1998, p. 38).

De este modo, parece que la formacion ciudadana estuviera relacionada con
una suerte de empoderamiento, en el que quien se asuma como ciudadano debe
intervenir necesariamente en los asuntos publicos. Debe velar por transformar las re-
laciones politicas y sociales, que resultan excluyentes, convirtiéndolas en relaciones
incluyentes y dindmicas. También debe velar por asegurar un lugar para el cuestiona-
miento y la pregunta constructiva, no para la violencia por pensar de tal o cual modo.

Razonabilidad y formacion para la paz

Una de las consideraciones relevantes en este asunto, y en la que también coinciden
algunos tedricos que aqui nombraremos, e incluso los documentos del MEN, es que
la democracia estd relacionada con la razonabilidad. Quien participa en la sociedad
democrdtica lo hace usando criterios razonables, con responsabilidad por lo que
asume; por lo que implica y lo que supone.

La pregunta por qué significa que algo sea razonable no tiene una respuesta
simple, como ninguna pregunta que se plantee la filosoffa. Sin embargo, la misma fi-
losofia propone rutas de acceso, al menos, al andlisis de los conceptos que aparecen
en el cuestionamiento.

Si es verdad que “la razonabilidad, como la salud, es un rasgo de la vida hu-
mana cuya importancia solo percibimos cuando falta” (Pérez, 2006, p. 1), podemos
vernos habilitados para sacar algunas conclusiones a partir de ejemplos de lo que
considerarfamos falta de razonabilidad.

No nos resulta razonable que alguien acuse, como se hizo hace algunos me-
ses, a todos los estudiantes de la Universidad Pedagogica Nacional que hacen trabajo
comunitario de rebeldes o terroristas. Que unos estudiantes hagan trabajo comu-
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nitario y a la vez sean rebeldes y terroristas no habilita la afirmacion de que todo
estudiante que hace trabajo comunitario es rebelde y terrorista. Este es un caso en el
que se asume una conclusion que no parece razonable.

Tampoco es razonable quien agrede a una mujer, usando dcido para afectarla.
En Colombia las cifras son alarmantes y las razones para hacerlo son insuficientes, va-
gas e injustificadas. Razones como: no me atendia, no me queria, no me hacia caso,
estaba con alguien mds, impulsaron a muchos y muchas a agredir de esta manera.
No solo las mujeres han resultado afectadas, hay también hombres quemados. Unas
y otros fueron victimas de alguien que tom¢ una decision que no nos resulta razona-
ble. Pese a que los agresores consideraran justificados sus ataques, la razonabilidad
de un juicio no puede desconocer las implicaciones de un acto sobre el agredido.
Esta no solo depende de la logica, también de la ética, la cultura y las ciencias.

No es razonable quien agrede fisica y verbalmente a otro porque es hincha de
un equipo de futbol distinto. Ni quien acaba con la vida de otro por sostener la po-
sicion ideoldgica contraria. Bien podriamos pensar que las acciones tienen motivos,
y que estos, dado el potencial explicativo, en cuanto a la accion misma, hacen parte
del conjunto de las razones que un individuo tiene para actuar de tal o cual manera
(Hoyos, 2005, p. 2010). Siendo asi, y si hiciéramos una evaluacion de los motivos
de quien agrede y quien violenta, en estos casos, podriamos evidenciar su falta de
razonabilidad. Bien sea por no considerar al otro, a sus circunstancias, sus razones,
o por no considerar los prejuicios cuestionables que justifican un hecho como este.
Tampoco las consecuencias que pueden seguirse de una accion violenta.

Un ejemplo mds de falta de razonabilidad es el de quien elabora juicios desa-
tendiendo por completo al contexto: el que establece relaciones analdgicas ideales
entre grupos armados muy distintos: FARC-EP y Autodefensas Unidas de Colombia
(AUC), afirmando que ambos grupos hacen lo mismo y se basan en lo mismo. Un
poco de conocimiento de las circunstancias y del contexto ayudaria a estas personas
a hacer evidentes las descomunales diferencias.

La falta de razonabilidad se ve representada en decisiones tomadas a partir
de juicios insuficientes o muy generales, que no atienden a contextos especificos
(Pérez, 20006). Asi, hay una falta de consideracion sobre del contexto determinado,
sobre los sujetos en su particularidad. Ademas, y dada aquella insuficiencia y gene-
ralidad, la falta de razonabilidad estd acompanada de una ausencia de examen sobre
los supuestos y las implicaciones de aquello que se asume. Lo que antecede y lo que
se sigue de las posiciones que se toman en y para la vida.
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Dichos antecedentes y consecuentes pueden entenderse como los juicios
que habilitan a otros juicios, y que se ponen en cuestion cuando se pide a otro ra-
zones para sostener lo que sostiene, y los compromisos que adquiere al sostenerlo
(Brandom, 2002). De ahf que una persona razonable sea aquella que considera sus
compromisos y sus habilitaciones®®.

Por otra parte, quien es razonable no es desmedido, no se deja vencer por las
emociones en el debate, no insulta ni descalifica, no generaliza ni desvia el asunto,
y presenta sus juicios, atendiendo lo que les antecede y lo que se sigue de ellos
(Van Eemeren, 2009). Una persona razonable atiende al contexto especifico antes
de hacer juicios, a las circunstancias, los sujetos, sus particularidades y razones. Esta
persona realiza sus juicios atendiendo a criterios particulares del contexto y a cri-
terios generales de la logica. Es decir, criterios para la construccion y evaluacion
de cadenas inferenciales, cadenas de antecedentes y consecuentes, habilitaciones y
Compromisos.

Seguir los dos criterios al momento de evaluar juicios no resulta una tarea
simple. Sobre todo porque implica una reflexion en torno a los juicios propios. Esto
implica que la tarea de la evaluacion de los juicios debe versar sobre aquellos que
uno mismo ha construido. Estos suelen ser los mas dificiles de evaluar. No es fcil
hacer evidente que una gran idea, una gran razon o un gran motivo, que uno tie-
ne y sostiene, estd basado en un prejuicio acriticamente asumido, una valoracion
descontextualizada, una generalizacion mal hecha o un dogma impuesto. Quien es
razonable empieza por ser critico con sus propios juicios y prejuicios.

La critica que implica la democracia no solo tiene sus focos en los cuestio-
namientos a las ideologias, juicios y prejuicios ajenos, sino incluso a los propios.

68 Maria Lucia Rivera comenta sobre este punto que: una presentacion util e interesante,
muy en linea con la propuesta que aqui hace Angela de la diferencia entre “raciona-
lidad” y “razonabilidad”, destacando el cardcter politico de la segunda, es hecha por
John Rawls al discutir los elementos bdsicos de su teorfa de la justicia en Liberalismo
politico (1995). México: Fondo de Cultura Econdmica. Prada y Acevedo-Zapata, por
su parte, resaltan el cardcter personal que tiene el concepto de razonabilidad. En
efecto, el concepto es presentado aqui a modo de autoexamen, de hecho, siendo este
uno de los dmbitos mds complejos de realizar. La razonabilidad no es solo examen del
pensar comun, sino también del que se hace en primera persona.
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Incluso apunta al mismo ciudadano que argumenta su punto de vista, y que participa
activamente haciendo escuchar su voz. La forma en la que tiene lugar la critica es en
la explicitacion y evaluacion de supuestos e implicaciones, de aquello que se asume
y aquello que otros asumen sobre los asuntos comunes.

La razonabilidad, y los criterios que hemos delimitado, no solo involucran
aspectos cognitivos de quien hace juicios y actda conforme a ellos, sino aspectos
emocionales, estéticos y morales. De ahi que ser razonable implique poner en ejer-
cicio distintos tipos de habilidades. En este trabajo defenderemos que el fomento de
un cierto tipo de habilidad puede ser una buena herramienta para formar personas
democrdticas y razonables: las habilidades logicas.

Légica y formacion para la paz

Juzgar porque somos conscientes de otras verdades,

como si proporcionaran una justificacion para hacerlo, se conoce como
inferencia. Hay leyes que gobiernan este tipo de justificacion,

y establecer estas leyes es la meta de la logica.

Gottlob Frege

Logica

En medio de tantos desacuerdos acerca del significado de la palabra “logica”, parece
haber un acuerdo general: la 16gica versa sobre la inferencia. Y la inferencia es una
relacion que se da entre juicios, unos que justifican y otros que son justificados. A la
logica le ocupan las reglas o los criterios que determinan las relaciones inferenciales,
por las cuales estamos habilitados para afirmar que un juicio justifica a otro. Que se
da, por tanto, una relacién de consecuencia logica entre ellos. De ahi que las distin-
tas logicas hayan ocupado gran parte de sus esfuerzos tedricos en ello.

Los logicos han pensado, cuestionado y construido criterios y métodos para
evaluar las relaciones inferenciales entre juicios o pensamientos. En esos esfuerzos
se han construido, por ejemplo, criterios formales, que delatan errores conceptuales
y categoricos, y criterios informales, que delatan falacias y errores argumentativos.
Con esto en mente, el andlisis logico de un juicio pone en cuestion las relaciones
inferenciales que se dan entre distintos juicios. Por medio de distintos criterios y
métodos, evalua la relacion de justificacion que se da entre unos y otros.
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Retomando nuestros ejemplos de falta de razonabilidad, podemos afirmar
que en cada uno se incumple algin criterio 10gico, bien sea porque se construye un
juicio universal a partir de uno particular, o bien sea porque el juicio que explica la
accion es insuficiente, vago o desproporcionado. Adicional a esto, y si se elaborara
un andlisis 16gico de los ejemplos, podrian evidenciarse no solo estos juicios que pa-
recen fundamentar las aseveraciones y acciones, sino incluso las implicaciones que
se siguen de ellas. Muchas, por cierto, indeseables.

La logica ha ocupado parte de sus esfuerzos tedricos en la construccion de
distintos criterios que sirvan para evaluar y construir fundamentaciones. Gracias a la
logica podemos saber si en un juicio hay cambio de términos, por criterios como las
falacias de anfibologia, o si un juicio no se sigue de otro porque el primero resulta falso.

Dado este interés en la relacion inferencial, los ldgicos se han encargado de
construir lenguajes formales que representen de buena manera dichas relaciones.
De ahi que la notacion conceptual de Frege se presente de tal manera que logra
exhibir por medio de barras verticales y horizontales las relaciones entre juicios an-
tecedentes y consecuentes, negados y afirmados (Frege, 1879). Este interés por las
relaciones inferenciales lo llevo a una busqueda por representarlas de la manera
mds clara y precisa posible. Para esto decidi6 caracterizar las expresiones logicas de
acuerdo con su rol inferencial.

Del mismo modo en el que Frege define el condicional, inferencialmente,
refiriéndose a una oracidén que se usa para decir que no podemos afirmar la condi-
cién By negar lo condicionado A (1879, §5), defini6 la negacion como aquello que
se afirma de un pensamiento (1918, §155), como la verdad (1918, §60). La verdad,
ademds, fue caracterizada por medio de las leyes del ser verdad. Y estas, a su vez, se
refieren a las leyes que regulan el trdnsito inferencial de la verdad de un juicio a la
verdad de otro (1918).

La logica se sirve de distintas notaciones, simbolizaciones y diagramaciones
capaces de hacer evidentes los transitos de unos juicios a otros, capaces de repre-
sentar, mediante expresiones logicas o signos logicos, las relaciones inferenciales
entre juicios. Esto resulta muy interesante, si pensamos en generar, por ejemplo,
pensamiento critico®.

09 Esimportante tener en cuenta que hay distintos tipos de sistemas y lenguajes forma-
les, existen distintas l6gicas. Cada una funcionando para sus propositos particulares
y para tipos especiales de contenidos.
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Cuando se centra la atencion en las relaciones de antecedente y consecuente,
o de razdn y tesis, y se exhiben, por medio de formalizaciones o diagramaciones, es
mds fcil hacer evidentes los prejuicios injustificados, los juicios que suponen mas
de lo que pueden afirmar, los que entrafian contradicciones e inconsistencias. O los
que implican juicios que el argumentador no aceptarfa. En otros términos, la forma-
lizacion o diagramacion légica puede hacer evidente el incumplimiento de algiin
criterio logico, formal o informal.

Asi mismo, la 16gica ha construido mecanismos de deduccion, induccion y
abduccion, basados en leyes y axiomas, que permiten evaluar y construir relaciones
inferenciales justificadas. Ejemplos pueden ser la deduccion natural, como una he-
rramienta para obtener demostraciones a partir de las relaciones inferenciales entre
distintos juicios; o el desarrollo de la silogistica y, con ella, de las reglas, modos y
criterios para obtener juicios bien fundados a partir de argumentos silogisticos. Am-
bos mecanismos son ampliamente usados en la argumentacion general, filosofica,
cientifica y juridica.

Estos mecanismos, ademds, son dptimos para el fomento de la creatividad.
Tanto en la deduccion natural como en la silogistica es indispensable imaginar distin-
tos tipos de lazos inferenciales, distintos modos de hacer demostraciones y diversas
maneras de obtener juicios justificados. Es necesario jugar con ciertas reglas, planear
secuencias e intentar distintos modos de relacionarlas, hasta encontrar una que per-
mita derivar la conclusion.

Por otra parte, un andlisis 16gico puede hacer evidente la relacion entre los
conceptos presentes en los juicios. Esto dado que toda relacion inferencial es una
relacion entre juicios, y de los juicios los conceptos forman parte (Frege, 1879-1891).
Dado que los conceptos se definen en relaciones inferenciales, las herramientas 16gi-
cas pueden ser muy utiles para explicitar lo que antecede y lo que se sigue del uso de
un determinado concepto. Por ejemplo, hacer evidente la carga valorativa que se im-
prime al usar el término “indio” en el eslogan “No sea indio”, y las implicaciones que
se siguen de usar este término en una sociedad en la que habitan indigenas y en la
que existe discriminacion. “Indio”, en el eslogan, se usa peyorativamente. “No sea in-
dio” es una forma de decir “no sea patdn, tosco o torpe”. El asunto es que en Bogotd
habitan muchos indios, que no son patanes ni toscos ni torpes, y que han reclamado
un trato no discriminatorio. Pese a que estas expresiones se usan popularmente, no
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deberfan promocionarse. El significado que culturalmente se le ha dado al concepto
deberia evaluarse a la luz de las circunstancias propias del contexto en el que se usa™.

Un andlisis 16gico podria develar una cierta ideologia detrds de los juicios
que se asumen y los conceptos que se usan. Dado que la explicitacion, por medio
de notaciones, formalizaciones y lenguaje 16gico, pone de manifiesto el conjunto de
razones y motivaciones por las cuales se juzga de tal o cual manera, es mds facil ha-
cer evidente el tipo de prejuicios, axiomas y verdades que se asumen, y que pueden
corresponder con alguna ideologia. Asimismo, este andlisis puede hacer evidentes
relaciones injustificadas, que no se siguen, entre juicios; puede explicitar errores
categdricos y argumentativos; premisas que no conducen a las conclusiones que se
anuncian o que conducen insuficientemente a ellas.

En este sentido, la 16gica es:

Un instrumento que permite pensar ordenada y criticamente; asimismo una herra-
mienta que permite realizar nuestras exposiciones argumentativas de un modo cada
vez mds solido. Este es precisamente el valor que Aristoteles vefa en la logica: ser un
instrumento que prepara el pensamiento para moverse ordenadamente, y prepara
el discurso para ser expresado sélidamente. (Pérez, 2006, p. 21)

Dada la explicitacion de los pensamientos y la forma en la que estos aparecen relacio-
nados y justificados, es ficil darse cuenta de qué vacios o debilidades puede tener un
conjunto de juicios o creencias. Evidenciarlo es el primer paso para deconstruirlo,
reconstruirlo o, en su defecto, para abandonarlo.

Considero que la exposicion de los pensamientos, y de sus justificaciones, es
un instrumento muy util para fomentar las habilidades ldgicas de los estudiantes. En-
tendiendo por habilidad logica toda destreza para construir y evaluar relaciones infe-
renciales, de acuerdo con criterios formales e informales. Otro instrumento es el con-
junto de reglas, criterios y mecanismos, para construir relaciones inferenciales validas.

70 Como Diana Parra afirma, en su capitulo presente en este libro, el lenguaje y el
discurso son determinantes en la construccion del sujeto. Refiriéndose a los con-
ceptos y discursos propios de los asuntos de género y orientacidon sexual, muestra
como el lenguaje usado puede subordinar a los sujetos y a sus practicas. De ahi que
un andlisis que haga explicito lo implicito en los discursos y en el modo de usar los
conceptos sea pertinente al momento de pensar en la educacion para la paz.
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Légica para la paz

Si entendemos una sociedad pacifica como una sociedad de la que podemos predi-
car que es democrdtica y razonable, como estd implicito en la primera parte de este
texto, y queremos afirmar que la 16gica puede aportar a la construccion de una socie-
dad pacifica, la via de argumentacion deberia ser que la logica ayuda a la democracia
y la razonabilidad.

La logica puede aportar a la construccion de una sociedad mds democratica,
en la medida en la que la democracia implica el didlogo con distintas voces, el debate
y el cuestionamiento. Implica participacion en los asuntos comunes. La logica puede
proveer herramientas para atender y reconstruir distintos hilos narrativos, asimismo,
para entenderlos. Esto facilita considerablemente el didlogo con ellos™. Estos hilos
pueden ser historias de distintos tipos, expresadas en variadas narrativas. La logica y
la narratividad estdn cerca. Asimismo, y dado que fomenta la creatividad y la imagi-
nacion, da herramientas para considerar distintos modos de pensamiento y distintas
formas de justificarlo.

Ademds, la l6gica provee herramientas para evaluar los hilos argumentativos,
ast como para explicitarlos. Las reglas y los criterios logicos, formales e informales,
pueden ser usados para evaluar los pensamientos propios, para develar ideologias
y prejuicios injustificados, para evidenciar inconsistencias o implicaciones indesea-
bles. No hay que olvidar que la violencia en gran parte estd fundada en prejuicios,
que normalmente han sido adquiridos en las instituciones sociales primarias; la fa-

71 Dada esta relacion entre la logica y la narratividad es que un ejercicio logico puede
propiciar un buen escenario para contar y leer historias y cuentos. Estos y estas se
componen, al fin y al cabo, de pensamientos relacionados légicamente. Un buen ejer-
cicio logico puede permitir la explicitacion, comprension y examen de relatos, me-
morias y testimonios de los sujetos y las comunidades, con el objetivo de construir la
memoria colectiva. Diana Murcia, en su capitulo recogido en el presente libro, resalta
laimportancia de ensefar y de posicionar en la memoria historica colectiva los relatos
de aquellos y aquellas promotores de paz, de Derechos Humanos (DH), derechos de
la naturaleza y constructores de cultura de paz. Del mismo modo, Diana muestra que
el fomento de la memoria histérica, de acuerdo con la normatividad vigente, debe
fomentarse en toda catedra para la paz. De ahi que los ejercicios logicos encaminados
a la explicitacion y comprension de relatos y memoria resulten pertinentes.

Capitulo 4
Habilidades logicas: un aporte a la reflexion sobre la educacion para la paz

[165 —



166 |

milia y la escuela. Juicios previos a un andlisis critico que logre develar si la proposi-
cion, por ejemplo, justifica conductas violentas o esta basada en juicios que suponen
algtin tipo de violencia.

Si se ensefara a los estudiantes a pensar sobre sus propios pensamientos,
podrian notar lo que suponen sus juicios y lo que estos pueden implicar. Esto puede
generar muchos cambios de pensamiento™. Podria hacer que se revisen ideologias,
que se cuestionen dogmatismos y que se pongan en cuestion prejuicios falsamente
justificados. Todas estas consecuencias son deseables para una sociedad democrati-
ca, al menos en la perspectiva de pedagogia critica de Giroux (2008).

Por otra parte, distintas herramientas logicas pueden ponerse a disposicion
de la creacion de preguntas criticas sobre los discursos propios y ajenos, asimismo,
la creacion de alternativas de respuesta a esas preguntas. Ambos tipos de herramien-
tas pueden usarse en estrategias colaborativas de trabajo. Con esto, los estudiantes
se aportarfan unos a otros en la construccion y evaluacion de los asuntos que les
competen.

Todas estas estrategias no solo permiten articular un discurso ordenado, co-
herente y justificado, sino entender y evaluar distintos tipos de discursos. Ambas
cosas resultan deseables para una sociedad en la que los ciudadanos participan en
los asuntos comunes.

En cuanto a la razonabilidad, la 16gica es del todo pertinente. Exhibir las rela-
ciones de justificacion entre pensamientos hace evidentes las implicaciones que se
pueden seguir de considerar alguno como cierto. Asimismo, se hacen explicitas las
razones por las cuales ese contenido se asevera. Lo primero puede hacer visibles da-
nos a terceros, o danos propios, consecuencias indeseables a corto o largo plazo. Lo

72 En este capitulo, como en el de Diana Acevedo-Zapata y Maximiliano Prada, se exalta
el potencial transformador del ejercicio filoséfico, de una actitud filosofica: la filo-
softa propone ejercicios que llevan a quien se ejercita en ella a volver a si mismo,
volver a sus creencias y pensamientos y pensar sobre ellos. Este volver conlleva a que
el sujeto examine sus verdades, sus juicios y sus practicas, y a que se convierta tras
dicho examen. La logica, por su parte, como una ciencia e instrumento filosofico, ha
construido herramientas especificas para lograr que el sujeto examine con criterios
sus propios pensamientos y la manera en la que los relaciona. Al hacerlo, el sujeto
puede lograr convertirse y controvertirse. En ese sentido, la 10gica puede propiciar
la conversion.
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segundo puede hacer evidentes prejuicios acriticos, dogmas instaurados o premisas
sin justificar.

Hacer evidentes estas cadenas es evidenciar las habilitaciones y los compromi-
sos que alguien adquiere cuando asevera algo. Atender esto implica revisar, usando
criterios formales e informales, no solo los transitos entre los juicios, sino incluso los
conceptos y expresiones que se usan y se relacionan en esos juicios, y cuyo uso tam-
bién se entiende a la luz de las relaciones entre ellos. Atender los conceptos y expre-
siones puede delatar usos peyorativos, valorativos o incluso ideologias dominantes”™.

Por otra parte, la evaluacion y exposicion de las relaciones entre juicios puede
hacer evidente cualquier desatencion al contexto; bien sea porque se desatiende el
lugar, el tiempo o los agentes involucrados en el asunto, al momento de aseverar
y justificar ciertos pensamientos, o bien sea porque no se consideran los dafios o
consecuencias de sostener tal o cual pensamiento, para ella o él mismo, para los
demds y para el entorno. Asi pues, y como resulta evidente, la logica no es ajena a

73 Maria Lucia Rivera comenta a este respecto que: una perspectiva interesante para
contrastar y quiza complementar la propuesta de Angela sobre la revision de los
juicios es la que presenta Iris Marion Young en su Justice and the politics of differen-
ce (1990, Princeton University Press). Young sefiala que un andlisis de las pricticas
discursivas y argumentativas resulta insuficiente si se plantea como una empresa
puramente abstracta que no considera la historia de institucion y perpetuacion de
los conceptos y discursos como elementos eminentemente politicos, intrinsecamen-
te atados a unas relaciones de poder particulares. En mds de un sentido, Young, en
linea con Nancy Fraser en Justice interruptus (1997, Routledge), con Alison Jaggar en
Feminist politics and human nature (1983, Roman and Littelfield), con Kate Millet
en Sexual politics (1969, University of Tllinois Press) y otras tedricas, duda de que el
paradigma de razonabilidad como terreno imparcial de discusion sea practicamente
alcanzable y que resulte politicamente justo. Esto, porque hay razones para sospe-
char que las “reglas de juego” de las discusiones democraticas privilegian de entrada
ciertos tipos de razonamiento, admiten solo ciertos juicios como razones vdlidas y
otorgan mds legitimidad a lo dicho por algunos que por otros. Tras largas conversa-
ciones con Angela, queda claro que aunque su propuesta no es incompatible con
este tipo de analisis, es importante plantear la cuestion de la revision de juicios y
caminos inferenciales desde una perspectiva situada, atendiendo a las dificultades
que ello pueda plantear.
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los contextos y los contenidos. Precisamente, en tanto se fija en los contenidos, se
fija en los contextos. En este orden de ideas, la logica puede aportar a los criterios
particulares, contextuales y generales 16gicos, que se construyen para fomentar la
razonabilidad en los estudiantes.

Conclusiones

El aporte que se presenta en este texto no pretende ser la solucion a alguno de los
problemas que plantea la educacion para la paz. El conjunto de habilidades que aqui
se promueven, las habilidades logicas, deberian fomentarse junto con otro conjunto
de habilidades, para que, de hecho, estemos habilitados para afirmar que estamos
formando para la paz; que estamos formando personas razonables y democraticas.

Sin embargo, st tenemos buenas razones para afirmar que el fomento de las
habilidades 16gicas puede ser un buen aporte para la educacion para la paz, por
cuanto propone estrategias, métodos, criterios y reglas que aportan a la formacion
de personas razonables y democrdticas. Esto ultimo, dado que la democracia y la
razonabilidad parecen requerir exdmenes de cadenas inferenciales entre pensamien-
tos, de compromisos y habilitaciones, de juicios y prejuicios, de exdimenes del discur-
S0y sus conceptos, de causas y de consecuencias.

La logica proporciona herramientas para explicitar el discurso, para hacer ex-
plicito lo implicito y para evaluarlo. En cuanto a lo primero, ofrece formalizaciones,
notaciones, diagramaciones y esquematizaciones. En cuanto a lo segundo, ofrece
criterios formales y criterios informales. Estas herramientas pueden usarse con dis-
tintos tipos de contenido. Lo ideal serfa usar contenidos susceptibles al contexto, en
los que tenga que haber una consideracion por otro u otra, otros u otras, o por el
entorno. Asimismo usar contenidos que propicien escenarios susceptibles de com-
portamientos antidemocrdticos o poco razonables.

Por otra parte, y no menos importante, la logica fomenta la creatividad. Los
mecanismos de deduccion, induccion y abduccion que ha construido y sigue cons-
truyendo la logica requieren que el o la estudiante imagine posibilidades que le per-
mitan implicar una conclusion. Esas posibilidades son series de juicios conectados
unos con otros inferencialmente y regulados a través de leyes. Del mismo modo, el
o la estudiante de ldgica construye y reconstruye distintos modos de enlazar pen-
samientos y de justificarlos. Esto puede ser muy util al momento de fomentar una
actitud abierta de escucha de distintas, diversas y opuestas voces. También puede
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resultar muy provechoso para imaginar posibles preguntas y posibles respuestas,
ante planteamientos propios o planteamientos ajenos.

En suma, la 16gica no es una ciencia ajena al contexto, al contenido, al pensa-
miento. A lalogica le interesa el pensamiento, le compete la expresion de contenido.
Y este se considera en un contexto. No hay que huirle, por prejuicios mal fundados,
a las herramientas formales que nos brinda la ldgica. Muchas veces su cercania con
la matemdtica y con los aparatajes formales ahuyenta a los y las docentes, y hacen
que quede lejos de sus consideraciones para planear sus cursos, charlas, catedras y
lineamientos. Sin embargo, si se ve con un poco menos de recelo y si se cuestionan
los prejuicios, se puede ver como la logica tiene mucho que decir y que aportar en
estos asuntos; los asuntos que le competen a todos.
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Capitulo 5 //

Escritura filosofica en el
marco de la educaciéon para
la paz

Introduccion: hablar de paz en Colombia, el lugar de la
filosofia

Aun cuando en ocasiones se acuse a la filosofia de estar al margen de los asuntos co-
tidianos y, en nuestro contexto, de dar la espalda al conflicto armado, lo cierto es que
cada vez con mas decision desde 1 filosoffa se han construido marcos tedricos para
comprender y abrir posibles caminos para afrontar la contundencia de la violencia
y la injusticia. En este texto, presentamos la perspectiva de la vida examinada como
una de las lineas en las que la filosofia puede aportar a la discusion actual en nuestro
pais sobre el fin del conflicto interno y la busqueda de la paz. Por eso, ofrecemos
en este trabajo un punto de partida para investigaciones ulteriores, en la medida en
que mostramos la relevancia de la perspectiva de la filosofia como forma de vida en
nuestro contexto actual, y las potencias de la escritura como dmbito de realizacion
de tal perspectiva. Nuestra propuesta se concentra en individuos concretos, antes
que en estructuras sociales y politicas a gran escala, para llamar la atencion sobre
la relacion que estos establecen con las creencias y nociones que afectan la vida
individual y colectiva. Estas discusiones tienen su lugar en el contexto de la cultura y
educacion para la paz en Colombia. Nuestra apuesta consiste en sefialar que la pers-
pectiva de vida examinada abre caminos en los que la filosofia, ademds de las criticas
y propuestas que hace frente a estructuras sociales y colectivas, acompana y aporta a
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los individuos en el ejercicio de examinar sus pricticas e ideas. Propondremos, por
altimo, que este papel descrito se concreta en una practica filosofica de la escritura.
Asi, con base en el andlisis de ejemplos sobresalientes de reflexion y examen filosofi-
co, resaltaremos algunas précticas pedagdgico-filosoficas que podrian contribuir a la
construccion de la educacion para la paz en nuestro pas.

Desarrollaremos nuestra propuesta en tres partes. En un primer momento,
caracterizaremos brevemente la perspectiva de la filosofta como modo de vida, si-
guiendo, en lineas generales, los planteamientos de Pierre Hadot. Posteriormente,
dentro de este marco postularemos la escritura como uno de las practicas en las que
emerge este modo de filosofar. Finalmente, mostraremos algunas vias por medio
de las cuales, tal perspectiva de la filosoffa, por medio de la practica de la escritura,
puede contribuir a cualificar procesos de educacién para la paz.

La filosofia como modo de vida

Pierre Hadot, en textos como Qué es la filosofia antigua (1998) y Ejercicios espiri-
tuales y filosofia antigua (2006), posiciona en las comunidades filosoficas la idea de
que la filosoffa antigua consistia, fundamentalmente, en el examen de si mismo. En
efecto, en tal periodo —aunque no solo en este— la filosofia no se comprendia como
la expresion de una idea, una verdad o una creencia en un discurso, sino como la
relacion de tal discurso con el modo de vida de quien filosofa. Examinar el discurso
es, pues, la puerta de entrada para hacer un examen de la propia existencia. De allf
que el autor francés considerara que la filosofia puede entenderse también como un
ejercicio espiritual.

No es este el lugar para hacer una caracterizacion detallada de la idea de fi-
losofta como modo de vida o como ejercicio espiritual. Sefalaremos solamente tres
ideas que ayudan a caracterizarla y que se hacen relevantes de acuerdo con el fin
que nos hemos propuesto en este escrito. Estas tres ideas son: el cardcter existencial
que asume la filosoffa, la nocion de “conversion” y una actitud de constante revision.

El cardcter existencial de la filosofia

Acostumbrados a que la filosofia se dedica al andlisis de estructuras objetivas de la
realidad, solemos perder de vista que ya desde la Antigliedad Ia filosoffa también
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tenia el propdsito de servir de camino para que los seres humanos llevaran una vida
digna o, efectivamente, humana. Los dos propdsitos —el del examen de estructu-
ras objetivas y el de una vida digna— no estaban desconectados. Por el contrario,
conocer mejor la estructura de lo real, la busqueda de la verdad o del bien tenia
implicaciones directas en el modo en que cada uno comprende el mundo y el modo
de situarse dentro de €l. De hecho, usual y explicitamente, el conocimiento estaba
subordinado al fin de una vida mejor.

Pero no bastaba con el conocimiento objetivo del mundo para alcanzar una
vida mejor. El alcance del conocimiento y su proceso mismo de busqueda recla-
maban de quien emprendia la busqueda la pregunta acerca de la relacion de tales
conocimientos consigo mismo. Asi, la busqueda filoséfica era, a su turno, una bus-
queda personal, individual y en primera persona. Se trataba, entonces, no solo de
un examen sobre el mundo, sino también de quien filosofa y sus creencias e ideas.
En efecto, si el examen no alcanza este dominio personal no estd en condiciones de
contribuir a una vida digna —no al menos desde un punto de vista individual-. En
palabras de Kierkegaard, podemos decir que el gran asunto para quien filosofa no se
encuentra en la elaboracion o critica de sistemas filosoficos, sino en la pregunta por
la relacion de si misma(0) con tales sistemas (2007, p. 62).

Se puede afirmar que, por lo general, el mundo antiguo y medieval no separa
estos dos dominios. En efecto, en tales periodos se consideraba que no era posible
examinar objetivamente el mundo sin verse afectado por dicho examen. Este sentido
estd detrds de las propuestas formativas como la nocidn de paideia, de artes libera-
les y, por supuesto, del ejercicio mismo de filosofar. El examen del mundo transfor-
ma a quien lo realiza. De este modo expresa la filosofa espafiola Marfa Zambrano esta
idea: “La filosofia persigue la verdad segin la razon. Pero es un ser humano quien
esto hace y sucede que puede buscarla y que puede huirla por lo pronto; la verdad
transforma la vida” (2004, p. 14). A la base de esta nocion se encuentra, pues, la idea
de la no indiferencia frente a la verdad, al bien, a la belleza o cualquiera que sea el
objeto de la reflexion. La busqueda o la pregunta por tales objetos afectan nuestro
modo de relacionarnos con ellos y, por ende, afecta nuestro modo de existencia.

El cardcter existencial de la filosofia se revela, pues, en una trayectoria bidi-
reccional: por un lado, centra la atencion en el conocimiento objetivo —que puede
expresarse y analizarse en los discursos— vy, por otro lado, al mismo tiempo, como
correlato, tal conocimiento transforma a quien lo realiza —sus modos de situarse
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ante el mundo, sus creencias, sus practicas—"* De alli que filosofar implique no solo
el acercamiento y la actuacidn en el mundo objetivo, sino una conversion personal.”

Nocién de “conversion”

Volvamos a los textos de Pierre Hadot. En Ejercicios espirituales y filosofia antigua,
el estudioso francés rastrea el sentido general de la “conversion” filosofica en las
escuelas antiguas (2009, pp. 177 y siguientes). Esta consistia en dos movimientos.
Por un lado, implicaba un retorno al origen (ephisthrophe). El neoplatonismo puede
servir de ejemplo para analizar en qué consiste esta idea. En sus Eneadas (véase por
ejemplo la Eneada V, 1), Plotino consideraba que usualmente vivimos de espalda a
lo que nos da sentido vital. Vivimos atentos a los efectos, al mundo practico, a lo que
aparece en la superficie, pero pocas veces examinamos el sentido que ello tiene. Para
realizar este examen, sefiala Plotino, se hace necesario volver la mirada, un cambio
de direccion en el lugar hacia el cual miramos, para encontrar las conexiones y uni-
dad —o desarticulacion— de nuestra existencia. Volver al origen consiste en mirar de
nuevo el ambito de nuestras ideas, creencias, valores, etc., en virtud de las cuales nos
ubicamos y relacionamos con el mundo.

74 Muestra de que esta no es solo una preocupacion tedrica de la filosofia es la mani-
fiesta preocupacion por la educacion como factor de transformacion que entidades
transnacionales como la UNESCO vy las Naciones Unidas han establecido como un
objetivo fundamental de la construccion de paz. El texto de Diana Murcia incluido
en este libro hace una reconstruccion rigurosa de estos aspectos.

75 Elexamen de si no aleja a quien lo realiza del mundo circundante. Su estar en el mun-
do es una constante invitacion a examinar la propia existencia. De la misma manera,
el examen de si redunda en el modo de estar y actuar en €l. El actuar en el mundo va
de la mano, pues, del autoexamen. En este sentido, se puede entender la propuesta
que contiene este capitulo en relacion con el texto de Marfa Lucia Rivera recogido en
esta publicacion. Las seis habilidades que alli se presentan como base de la agencia
no estdn lejos de constituir, propiciar o, incluso, ser objeto del auto-examen. Mas adn,
consideramos que su descripcion de habilidades, en el marco de la educacion para la
paz sirve como estructura para llevar a cabo el ejercicio filosofico doble expresado en
la idea de conversion.
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Esta idea se mantiene en varios autores neoplatonicos posteriores, como San
Agustin, quien en sus Confesiones™ (VII) insiste en que la felicidad no estd en estar
fuera de si, sino en volver la mirada hacia el interior, 0 en Boecio, quien relata en
su Consolacion de la filosofia” (1, 5) que la tinica manera de dejar su condicion de
victima de injusticias sociales consiste en el reencuentro con la sabiduria; volver a
mirar hacia ella, mds que al mundo exterior de la fama, el poder o la gloria. Bajo la
estructura general neoplatonica segin la cual el mundo fictico, exterior, material se
origina en el mundo intelectual interior, retornar al origen consiste en volver la mi-
rada sobre st misma(0), donde todo aquello encuentra sentido. Examinar el mundo
alli donde inicia.

Aunque para mostrar esta idea hemos tomado ejemplos del neoplatonismo
propio de la Antigiiedad tardia, corriente que tenia a la base una clara estructura on-
toldgica, la idea de retorno al origen puede sostenerse sin compromisos ontoldgicos
sustancialistas. En efecto, tal retorno indica que quien filosofa esta dispuesto a ir a la
raiz de los asuntos que cuestiona. Su examen no es mera curiosidad que se satisface
rapidamente con algunos datos aclaratorios, sino que indaga en profundidad. En ese
lugar ejerce la critica™.

76 Citamos aqui la obra de Agustin segin la traduccion de la BAC (1955). Seguimos la
citacion universal del autor, en la cual el primer nimero romano se refiere al libro
especifico de la obra. La referencia bibliogrdfica completa se encuentra en la biblio-
grafa de este texto.

77 Citamos aqui la obra en espafol del filosofo romano, segtin la edicion de Gredos
(1998). Seguimos la citacion universal del autor, en la cual el nimero romano se
refiere al libro y el nimero ardbigo, al pardgrafo. La referencia bibliografica completa
se encuentra en la bibliografia de este texto.

78 Durante el desarrollo de los capitulos de este libro, se encontrardn algunos comen-
tarios realizados a los diferentes articulos, por las autoras y los autores del libro.
Angela Bejarano comenta al respecto que: esta cercania entre filosofa y critica ha sido
trabajada por distintos autores. Parece que el ejercicio filosofico implicara el pensa-
miento critico. Entendiendo por “critico” todo pensamiento que ha sido pensado con
criterios. Miguel Angel Pérez, en su libro Logica cldsica y argumentacion cotidiana,
de 20006, afirma que esos criterios son patrones que sirven para identificar, evaluar y
construir juicios. Quien piensa criticamente acepta y cuestiona posiciones con base
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El segundo movimiento propio de la “conversion” consiste en el renacer, en
el crear algo nuevo (metanoia). Este segundo movimiento es producto del primero.
Se altera lo que se ha encontrado en el examen o retorno al origen. Tras el examen,
el pensamiento estd en condiciones de cambiar. De nuevo, Boecio puede ilustrar esta
segunda caracteristica. Tras su encuentro con la filosofia, tal como lo narra en el texto
mencionado, el autor advierte que sus desgracias y malestares provenian no solo de
las injusticias cometidas sobre €l, cuando fue encarcelado y acusado de traicion, sino
que tales acontecimientos le habian hecho perder su norte vital. Su mirada se habia
centrado fundamentalmente en proteger su fama, pertenencias y poder, antes que en
mantener su dignidad como ser humano. Tras el examen de si mismo, por medio del
cual logré constatar tal situacion, relata que fue capaz de volver la mirada a aquello
que le daba sentido, que era valioso para €l. Esto implica volver la mirada, sefiala
Boecio, hacia la sabiduria.”

El caso de Agustin es también reflejo de esta idea. Este autor africano se exa-
mina constantemente con el fin de identificar el objeto que le da felicidad, aquello
que busca continuamente, a veces desesperadamente. Solo tras este examen se da
cuenta de que, en la mayorfa de los casos, buscamos objetos caducos, que no son ca-
paces de conectar la totalidad de nuestra existencia; de alli que no den sentido sino a
una parte de nuestra vida y que rdpidamente deban ser reemplazados por otros. Tal
examen de si mismo, en este caso la identificacion de los objetos buscados, permite
desplazar la mirada hacia otro objeto que dé mayores garantias en la busqueda de
la felicidad.

en criterios. Asi pues, y dado que las ldgicas, clasicas y no clasicas, se han encargado
de estudiar y construir criterios para evaluar y plantear juicios, son ensefiadas en las
carreras de filosoffa.

79 El examen conducente a la emergencia de nuevas ideas es de vital importancia en el
contexto de una educacion para la paz. En efecto, tal como lo senala Beatriz Vallejo
en su capitulo de este libro, titulado “El particular tejido de la justicia transicional”; el
proceso de paz requiere no solamente reparacion del dafo, sino, también, garantias
de no repeticion. Tales garantias, como lo sefiala la autora, requieren dejar atrds las
ideas, pricticas, modos de relacion, etc., que estaban a la base del dafio ocasionado y
generar nuevas propuestas. De no realizarse ejercicio doble —critica y creacion—bajo
un esfuerzo colectivo —constructivismo social—, no es posible el cambio hacia la paz.
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Tales experiencias muestran que el examen riguroso de la filosofia se ordena
en torno a la transformacion de quien filosofa, a su “conversion”. Para que esta se
dé, es necesario alcanzar el origen que otorga sentido a la existencia. Solo asi es po-
sible un cambio de pensamiento, un renacer. Ahora bien, dentro de la vida filosofica,
examinada, este no es un episodio esporddico. En su lugar, la filosofia es el examen
constante de nosotras y nosotros mismos, tras la idea de que somos seres inacaba-
dos. Esto da lugar a la tercera caracteristica que queremos sefialar.

Actitud constante del filosofar

La manera mds frecuente de hablar de filosofta como forma de vida se refiere a un
modo de estar en el mundo que se practica continuamente y que afecta toda la exis-
tencia (Hadot, 20006, p. 236). La propuesta de la vida examinada est4 vinculada justa-
mente con la practica de la reflexion y del pensamiento que redunda en una actitud
filosofica ante la vida. En este contexto surgen diferentes opciones para entender la
vida examinada, como por ejemplo aquella que determina como finalidades de Ia re-
flexion filosofica acceder a la impasibilidad (ataraxia), el sosiego del espiritu, la con-
templacion y la consciencia de la pertenencia al cosmos, etc. A la base de lo anterior
se encuentra la idea de que la filosofia tiene que ver con la manera en que vivimos y
la felicidad (eudaimonia) en sus diferentes maneras de ser comprendida y buscada.
Con el fin de aclarar el sentido de examen que consideramos que la filosofia
puede aportar a la construccion de paz, acudimos a la propuesta de la vida examina-
da desde un punto de vista socrdtico. Segin esta linea de interpretacion, la filosofta
se considera una actividad constante de ponerse en cuestion y atender a st misma o a
st misma, como un camino hacia la sabidurfa (Platon, Apologia, 29e1).** Hasta cierto
punto el mero preguntarse es la actitud filosofica misma que espera verse reflejada
en la accion concreta de quien cultiva una vida filosofica. No obstante, la reflexion
no parece ser un fin en si mismo; llevada al infinito no conduce propiamente a la
sabiduria, salvo quizds al reconocimiento de la propia ignorancia. Aunque dicho

80 La citacion de las obras de Platon se hace segin la edicion del texto griego de Jhon
Burnet (1900-1907). Se indica el nombre del didlogo, la pagina v la linea segtn esta
edicion. Usamos aqui la traduccion al espafiol de Julio Calonge, Emilio Liedd y Carlos
Garcia Gual de la Editorial Gredos, referenciada en la Bibliograffa.
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reconocimiento es caracteristico de esta linea socratica, hay actitudes positivas que
le dan contenido a la manera de vivir filosofica y se derivan de la reflexion. Tal es el
caso de la actitud ante la muerte. El temor a morir es purgado por la reflexion filo-
sofica, pues no es posible saber si la muerte es un bien o un mal, ante lo cual es mas
sabio perseguir lo que si estd a nuestro alcance en la realizacion del bien y la evasion
del mal (Platon, Apologia, 28b - 29¢). Entonces, la sabidurfa en cuestion no depende
estrictamente de contenidos discursivos aplicables a la vida, sino que la reflexion,
siendo ella misma una praxis o una actividad,* implica actitudes que involucran el
resto de la vida, como no temerle a la muerte. Se puede notar, en cualquier caso,
que la sabiduria en cuestion no estd propiamente vacia: consiste como minimo en
la busqueda de la vida justa y buena, y por ello en la evasion del mal y la injusticia™.,
¢Podemos evadir algo que ignoramos qué es?, ¢podemos buscar algo que igno-
ramos qué es? Hannah Arendt habla justamente de la relacion entre theoria y prdwxis
con una inquietud que tiene que ver con su trabajo en Jerusalén en el juicio contra
Adolf Eichmann. Su pregunta es si acaso la capacidad de pensar (thinking), el hdbito
de examinar y reflexionar, puede condicionarnos para no hacer el mal (evildoing)
(Arendt, 2003, p. 160). En este contexto, ella nos recuerda la distincion kantiana
entre pensar y saber (thinking and knowing): se trata de la diferencia entre la razon
como la urgencia de pensar y entender, y el intelecto que busca un conocimiento
cierto y verificable. El problema es que las preguntas vitales, aquellas que demanda
con urgencia la razon, no podrdn hallar una respuesta cierta; podemos aspirar a
pensarlas, pero no a saber de ellas. Asi, el dmbito que le corresponde al pensamiento
y sus implicaciones en la vida buena quedan relegados a un terreno de incertidum-
bre en términos de conocimiento. No obstante, la perspectiva socratica implica una

81 Para una consideracion un poco mds detallada de lo que es una praxis, ver el capitulo
de Marfa Lucia Rivera en el presente libro.

82 En su texto incluido en este libro, Angela Bejarano sitta el concepto de “razonabili-
dad” en el nucleo de la participacion democratica. Este concepto implica no solo el
examen del mundo fuera de mi, sino de mis propias ideas, lo cual, a su turno, como
sefiala la autora, no es un asunto meramente cognitivo, sino también emocional y vi-
tal. El concepto presentado alli sirve asi para comprender una de las dimensiones de
la vida examinada: la autocritica l6gica. Desde alli podremos preguntar: éson razona-
bles mis ideas sobre el mundo, la muerte, mi relacion con el otro, el bien o la justicia?
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conciencia de dicha incertidumbre.® El caracter aporético de los dilogos socraticos,
por ejemplo, es sobresaliente; lo que deberfamos saber para actuar bien est siempre
en un terreno movedizo ante las contundentes preguntas de Socrates, al punto que
la interrogacion no podria llegar a feliz término. Socrates no sabe la respuesta a sus
preguntas, al menos en los didlogos denominados socrdticos, lo que parece incluso
sugerir que no hay tal respuesta. La préctica de la filosoffa consiste entonces en
adoptar una actitud constante de interrogacion y busqueda de nuevas preguntas y
ocasiones para el pensamiento conducentes a una vida examinada.

Escritura

La historia de la filosoffa es también la historia de los modos y formatos en que esta
se ha construido y expresado: es también la historia de los textos filosoficos como
escenarios donde esta se ha hecho posible, se ha abierto camino. Examinar, pues, las
distintas corrientes y autores que han nutrido este campo de conocimiento invitan a

83 Marfa Lucia Rivera comenta al respecto que: sobre esta manera de concebir el pensa-
miento, considero importante resaltar la dimension eminentemente politica (en su
sentido mds basico, siguiendo a Arendt, como aquello que es comun a las personas
que viven en un mismo mundo) de aquello que puede suscitar el pensamiento, in-
cluido en estas “preguntas vitales”. Traigo a colacion un fragmento del texto de An-
gela Uribe “Racionalidad y autodeterminacion” (2002), publicado en Ideas y Valores,
118, p. 14

Preguntas como estas pueden ser formuladas de manera que su sentido se en-
tienda como estrechamente relacionado a aquél contenido en preguntas como
‘écomo debo vivir?’, ‘‘qué tipo de persona quiero ser?” Una vez que se tiene claro
que la racionalidad practica no solo procede para buscar la satisfaccion de deter-
minados deseos, sino también para evaluar esos deseos y esos fines con base en
criterios que respondan a la pregunta acerca de quién se quiere ser como perso-
na, entonces se ve en qué medida conocerse a si mismo sugiere una dimension
moral. El querer ser como persona de una determinada manera y no de otra
tiene implicaciones morales, pues las decisiones sobre el curso de la propia vida
suelen comprometer no solo a la propia vida sino también a la vida con los otros
y de las otras. El que se reconozca este hecho forma parte de la orden délfica.
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indagar el modo en que diversos tipos de formas de vivir y pensar se expresan, a su
turno, en diversidad de géneros literarios y filosoficos.

A este respecto, aunque no podemos sostener que exista una conexion causal
entre un determinado tipo de vida y un género especifico de escritura, si es posible
afirmar que la multiplicidad de elementos que constituyen los tipos de discurso fi-
loséfico y elementos —como el tiempo, el lugar, la emergencia del yo, la relacion del
autor y del lector con la obra, entre otros— exigen romper la idea de que 1a filosofia
se escribe en un solo género —cualquiera que este sea—. En su lugar, los géneros lite-
rarios abren nuevas posibilidades de construccion y expresion del pensar filoséfico.
A este respecto, vemos que a pesar de las exigencias de la academia contempordnea,
la filosofia no solo se ha escrito en papers, sino que hay muchos casos en que se ha
escrito y se escribe hoy en otros géneros: didlogos, cartas, meditaciones, escolios,
aforismos, novelas, ensayos, etc.

Para acercarnos a este asunto, inicialmente analizaremos un caso que nos per-
mite ilustrar el modo en que el examen filosofico, como una actitud ante la vida, se
lleva a cabo por medio de la escritura. Mostraremos el ejercicio del examen, aquello
que se examina y como el examen permite afrontar o dar sentido a la experiencia de
la vida en comun. Esta ilustracion es parcial y responde al objetivo de ejemplificar el
uso de la escritura dentro de la linea de 1a filosofia como forma de vida, y nos permite
con esto introducir las potencias transformadoras y creativas de la escritura filosofica.

Meditaciones cartesianas, autorreflexion y conocimiento

En el Discurso del método Descartes afirma que su busqueda de “aprender a dis-
tinguir lo verdadero v lo falso” estd vinculada con un interés por “ver claro en los
actos y andar seguro por esta vida” (Adam y Tannery, VI, p. 10)*. La escritura de
las seis meditaciones cartesianas es un recurso productivo, 0 un mecanismo, en el
cual quien filosofa atiende a si mismo en respuesta a una inquietud que le interpela
vitalmente. Lo anterior, de manera tal que quien filosofa se constituye a st mismo en
dicho proceso de escritura. En el caso de Descartes, esta busqueda tiene que ver con

84 La obra de Descartes se cita segun la edicion canonica de Charles Adam y Paul Tan-
nery, la referencia contiene el tomo de dicha edicion y la pagina. Las traducciones al
espanol citadas se encuentran en la lista de referencias al final del capitulo.
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la posibilidad de distinguir lo verdadero y lo falso, como una condicién para llevar
una vida de claridad y estabilidad. A juicio de Descartes, esta es la tarea mas urgente
y elevada a la que puede aspirar un ser humano (Adam y Tannery, pp. 360-361). El
sentido de atender a si mismo para Descartes, a través de la escritura filosofica, toma
una forma especial en la meditacion. Resaltaremos dos elementos que sirven de
ilustracion de lo dicho hasta acd.

En primer lugar, la meditacidn exige cierta disposicion de quien filosofa. Se
exigen condiciones animicas, como la tranquilidad vinculada ademds a la madurez y
el sosiego, y condiciones materiales, como la comodidad. La disposicidn principal es
una atencion aguda y completamente entregada al ejercicio meditativo. Lo primero
que hace la meditacion cartesiana es exigirnos ser conscientes de la manera como
estamos dispuestos ante el ejercicio; sin esto no podemos hacer realmente la medi-
tacion. Hay que notar que se trata de un ejercicio o de algo que uno hace, que impo-
ne ademads unas condiciones propias, que debe determinar quién medita o filosofa.
Estas condiciones involucran la particularidad o individualidad de quien filosofa, su
historia, su contexto, sus deseos y expectativas, sus miedos, etc.®

En segundo lugar, aquello que se hace en la meditacion se hace sobre si mis-
mo, es decir, sobre quien filosofa. No hay una distincion entre quien recibe la accion
y quien la realiza; Descartes actua sobre si mismo mientras medita. Esta accion tie-
ne como objeto principal las creencias, y entre ellas, las falsas; como Descartes no
cuenta con un criterio para la distincion entre creencias verdaderas y falsas antes de
la meditacidn, se propone este objetivo en esta. Pero lo importante del proyecto es
que encontrar el criterio buscado permitird reformar las creencias, o dicho de otra
manera, constredirlas a un dmbito especifico, a saber, el de la verdad. En este proce-
so, el lugar por excelencia en el que se actua es el habito o la costumbre, las creencias
pertenecen allf, de modo que la reforma del habito es la reforma de las creencias. En
ultimas, la meditacion es un ejercicio de control y direccion de las fuerzas irreflexivas
0 espontdneas que nos conducen a afirmar cosas cuya verdad desconocemos; el ha-
bito y la costumbre fortalecen dicha tendencia. Dada la fuerza del hdbito, se requiere

85 Como se sugiere en el capitulo de Diana Parra recogido en este libro, la conexion en-
tre la performatividad y el discurso tiene la potencia de alterar los imaginarios tanto
colectivos como de primera persona e incidir sobre las condiciones victimizantes o
de opresion que en los discursos hegemonicos pasan desapercibidos.
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radicalidad y contundencia para dirigir la meditacion, se requiere ademds una actitud
y disposicion apropiada.

El caso de la meditacion se ha tomado como modelo de las tres condiciones
descritas, aunque bien habriamos podido tomar otros modelos. En primer lugar, el
comienzo del filosofar se presenta por una urgencia vital y tiene por ello una dimen-
sion existencial. En segundo lugar, la meditacion en cuanto actta sobre quien medita
implica una “conversion”, el sujeto se ve transformado por el proceso de pensamiento
y reflexion. En tercer lugar, la meditacion esta atravesada por una actitud constante
de reflexion. Todos estos elementos son puestos en prictica en la escritura de las
meditaciones y mediante su apelacion a la disposicion de quien filosofa y al hecho de
que la meditacion actua sobre la persona transformando su vida, sus creencias y sus
hdbitos. Son estos los elementos que queremos destacar como aplicaciones de la vida
examinada en la escritura filosofica. Justamente a partir de estos elementos es posible
proponer y pensar formas de practicar la filosofa que vinculen el pensamiento filoso-
fico con las demandas del contexto vital que nos convoca; para todo ello una escritura
orientada a la transformacion de si resulta un dmbito de accion muy apropiado.

Una prdctica vital de la escritura

En este apartado queremos indicar que el sentido transformador de la escritura filo-
sofica nos da luces sobre los aportes que la filosofia puede hacer a nuestro contexto
colombiano apelando a una experiencia llevada a cabo en la Universidad Pedagdgica.
Nos interesa resaltar justamente el sentido en que la escritura tiene un poder trans-
formador sobre quien escribe y reflexiona.® Esta transformacion estd atravesada por

86 La practica aqui resenada puede verse como una de las posibilidades para salir de los
fallos de los primeros intentos que se dieron en torno a la educacion en Derechos
Humanos (DH). En efecto, tal como lo sefiala Diana Murcia, en su capitulo incluido
en este libro, un enfoque educativo centrado en la transmision de contenidos no tie-
ne suficiente capacidad de transformar ideas, practicas y estructuras que han estado
ala base de la violacion de los DH. Asi, la autora muestra la necesidad de dar un giro
hacia el paradigma del aprendizaje en esta materia. En esta misma linea se encuentra
la propuesta de Marfa Lucfa Rivera, en su capitulo recogido en este libro, al aludir a la
necesidad de que el objeto de la educacion sea la praxis. El laboratorio de escritura
se dirige en esta direccion, en tanto su nucleo es la construccidon que hace quien
forma parte de esta dindmica y no la repeticion de contenidos.
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una dimension creativa de la escritura que permite a las personas abrir posibilidades
de comprension de si mismas de una manera situada.

En el proyecto de investigacion “Escritura, filosoffa y vida” de la Universidad
Pedagogica abrimos un espacio de reflexion y exploracion por medio de la escritura
inspirados en casos como el descrito en el apartado anterior.*” Estdbamos a la bus-
queda de una dimension que nos permitiera articular la pregunta por la filosofia
como forma de vida con los procesos educativos. El resultado de esa busqueda fue
el reconocimiento de que la escritura es uno de los lugares en los que, en concreto,
la filosofia se realiza como praxis vital. La escritura redne la inquietud por la filosofta
como actividad, pone en marcha y en accion a la teorfa y permite que las personas
se pongan en cuestion a st mismas; de esta manera, la prdctica de la escritura abre
espacios para conocerse y hacerse cargo de si misma y si mismo.

Esta perspectiva surge de algunas experiencias que se presentaron en los
espacios académicos del proyecto en la Licenciatura en Filosoffa en 2014, del cual
hace parte el laboratorio de escritura realizado en el mismo afio. En el seminario
no solo se analizaron componentes escriturales en los textos filosoficos para poner
de manifiesto la dimension vital de las preguntas filosoficas tradicionales, sino que
dichos textos fueron ademds una excusa para explorar las preguntas e inquietudes
de los mismos estudiantes, fomentar la capacidad de creacion y apropiacion de los
problemas filosoficos en primera persona, por medio de estilos y géneros de escri-
tura diversos.

En estos espacios nos concentramos en las exploraciones de las y los par-
ticipantes con miras a configurar una experiencia vital por medio de la escritura
filosdfica, involucrando por eso sus vidas cotidianas, los problemas que les interpe-
lan filoséficamente, y la busqueda de una voz propia o de un estilo —que empieza
incluso en la imitacion de estilos usados por filosofas y filésofos candnicos, como
meditacion, ensayo, discurso, aforismos, entre otros—. Esta exploracion involucrd
un componente alto de creatividad y de apropiacion de los problemas. Como parte

87 Se encuentra en preparacion un libro resultado de esta investigacion en el que se
elabora detalladamente la metodologia y los resultados obtenidos del laboratorio de
escritura y otros espacios del proyecto de investigacion. Las limitaciones de espacio
de este capitulo nos obligan a remitir al lector o lectora interesada en ampliar esta ex-
periencia y su andlisis al libro que esperamos poner pronto a disposicion del pablico.
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de este proceso se cred un blog para la publicacion y discusion de los ejercicios de
escritura realizados.* Una de las cosas mds destacables de esta experiencia de explo-
racion en la escritura es que emergen dimensiones personales y vitales en relacion
con temas que podrian parecer en primera instancia demasiado abstractos y alejados
de la cotidianidad de un o una estudiante de hoy en dia en el contexto colombiano.
Esta capacidad de la escritura para vincular a quien piensa con su particularidad y
contexto es muy valiosa para los propositos de la busqueda de la paz, por cuanto
promueve la busqueda de una voz propia y el rechazo de un sistema que anula la
diversidad de versiones y de voces en el tejido de los relatos sociales.

Los esquemas homogéneos para encuadrar el pensamiento de las personas
nos hacen perder la riqueza de las historias individuales y colectivas. Partimos de
la base de que no es posible hacer una escritura neutral, que carezca de una forma
estrechamente vinculada con las capacidades expresivas del texto, con su contenido
(Lang, 1983, p. 15). Por eso la fuerza expresiva de la escritura nos permite apelar a
la importancia de hacer de los textos escritos expresiones de la particularidad de
las personas que vivimos en nuestro pais. Invitamos a quien escribe a involucrar su
propia disposicion ante el acto de escribir y ante s misma y si mismo; también es una
invitacion a ponerse a si misma y a si mismo en cuestion por medio de la escritura, y
esto implica involucrarse en el proceso, ser parte activa de este.

La escritura tiene una dimension performativa (Lang, 1983, p. 50) en la cual
quien escribe le da forma a un universo de sentido y se consolida por medio de la es-
critura, pues la autora o el autor es también, al mismo tiempo, producida(o) o crea-
da(0). Quien escribe es activa(0), realiza acciones o hace cosas con las palabras, e
invita a quien lee a tomar su lugar y por tanto a actuar.* Lo anterior viene de la mano
de un empoderamiento de quien escribe sobre su propia historia, sobre su capaci-
dad de contar su vida, sus angustias y deseos, o de contar quién es y darse a st misma
0 a s mismo nuevas posibilidades de autocomprension y de compresion del propio
contexto. Este es un proceso que debe ser constante y que no busca mds que poner
en movimiento la capacidad de reflexién como una capacidad creativa; en oposicion

88 Se puede encontrar en: http://escriturayfilosofia.blogspot.com.co/

89 Respecto de este punto, el desarrollo de la teoria de la performatividad en el texto de
Diana Parra puede resultar un complemento interesante al introducir la variable de
género en la construccion identitaria de las y los autores en la escritura y la lectura.
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a una vision pasiva o receptiva de esta por medio de estructuras autoritarias que
determinan a las personas de antemano como deben pensar y como se deben sentir
respecto de quiénes son y las cosas que han vivido. La propuesta consiste entonces
en recurrir a la dimension transformadora y creativa de la escritura filoséfica como
algo que puede estar al alcance de todas las personas.

Para referirnos a la experiencia llevada a cabo utilizamos la nocién de “labo-
ratorio de escritura”. Con ella se quiere dar a entender que el oficio de escribir es
una prictica que supone un ejercicio, la puesta en juego y perfeccionamiento de
habilidades, pero, sobre todo, tal como lo hemos descrito, invita a un continuo pen-
sar. Se privilegia esta nocion porque se refiere a un espacio propio para el constante
examen de pensamiento. El laboratorio de escritura no es un espacio donde se pre-
senten constructos acabados y que estin dispuestos a ser aplicados o asimilados; es,
en cambio, el lugar de su construccion permanente. De este modo, la escritura no
es entendida a partir del valor e impacto de su resultado, sino a partir del potencial
que tiene de activar y permitir el transcurso del pensamiento: es por ello un lugar
de transformacion.

Conclusiones: el fomento de la vida examinada y la bus-
queda de la paz

Para terminar, la puesta en marcha de estas consideraciones consiste en mostrar
como la vida examinada puede contribuir al trabajo directo y personal con los indi-
viduos, en particular con estudiantes del sistema de educacion superior. Para eso los
diversos recursos de la escritura filosofica presentados en los apartados anteriores
abren espacios que permiten invitar a las y los estudiantes a adoptar una actitud
reflexiva, asi como a poner en cuestion creencias y nociones que afectan la vida en
comun en un contexto de conflicto armado a la vista de la posibilidad de una salida
negociada de este.

La vida examinada nos ha permitido vincular la reflexion con la vida. Dados
los retos de la vida en comunidad en medio del conflicto armado creemos que la
invitacion a la reflexion, que excede el dmbito de la mera teorfa y se asienta en la vida
cotidiana, resulta valiosa y necesaria. En efecto, la reflexion, como vida examinada,
enfoca el trabajo en el cardcter particular y unico de las personas, y la diversidad que
les es inherente. Su funcidn es ponernos en cuestion, a cada uno, directa y perso-
nalmente; somete a duda e interrogacién nuestros prejuicios, nuestros hdbitos de
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pensamiento, nuestros modos de relacion, entre otros. A partir del examen riguroso,
la reflexion filosofica ayudaria a descubrir raices, ideas instaladas y profundas sobre
nuestros modos de relacion y darnos criterios para modificarlas o desecharlas en
caso de considerarlas incorrectas o inadecuadas para la vida en comun.

La propuesta de la vida examinada nos recuerda, a su vez, la capacidad de
transformacion de la reflexion. En efecto, llevar a concepto los principios que han
guiado nuestro modo de vida, esto es, verlos, nos permite examinar, cuestionar, po-
ner en tela de juicio, incluso, tomar distancia de tales principios. Es por ello que
permite una transformacion, una conversion. Este movimiento estarfa asociado con
una dimension creativa y expresiva de la vida humana, toda vez que tomar distancia
de las ideas que nos han guiado nos lleva a crear nuevas posibilidades de pensar y
actuar. Esto nos permite abrir diversos caminos de accion, recorrer rutas que desco-
nociamos y construir juntos otros mundos posibles.

La experiencia que reseflamos del Laboratorio de escritura tuvo su eje en
rastrear y propiciar la emergencia de las y los autores, de su voz, del yo que escribe
y piensa. Hay que reconocer que la emergencia de quien escribe no es el unico ob-
jetivo que es posible alcanzar por medio de la practica de escritura propuesta. Por
ejemplo, la escritura contribuye a objetivar y fijar el mundo de quien escribe, de tal
modo que se hace visible para otros y para si misma(o) en este proceso de fijar. Este
paso, que se consolida en el género de la confesion, este distanciamiento, resulta ne-
cesario para cuestionarse a si mismo y a los demds. A su vez, la prictica constante de
este género puede mostrar el rumbo de las transformaciones y bisquedas de cada
quien. Otros ejemplos, quizds mds conocidos, son 1a ficcion y la poesia; en estos,
la imaginacion es una de sus fuentes y entra en escena la capacidad de deshacer la
realidad tal como es y dar forma a una nueva. Estos géneros propician el trinsito del
ser dado al poder ser (Ricoeur, 2002, p. 108). Con estos ejemplos nos interesa insistir
en la escritura como un espacio de reconstruccion y transformacion de si. Lo que
aqui presentamos es tan solo una mirada inicial de una propuesta que esperamos
ampliar y desarrollar detalladamente en otros espacios, pero que confiamos puede
servir de inspiracion y referente para prcticas e investigaciones en educacion para
la paz realizadas desde la filosofa.

Bastan estas resefias y ejemplos para mostrar que es posible enlazar los pro-
cesos de escritura, la perspectiva de filosofta como modo de vida y la educacion para
la paz. Esto nos permite sefialar o dejar abierto un posible dmbito de accidn de la
filosofia en nuestro contexto actual. Como sintesis, podemos decir que la educacion
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para la paz requiere una transformacion personal puesto que no es suficiente sim-
plemente esperar los resultados de un didlogo realizado por otros para emprender
la busqueda de nuestro lugar en este proceso. Asi mismo, es necesario entendernos
como sujetos en constante busqueda, indagacion y transformacion que conviven
con Otros sujetos en procesos similares con quienes tejemos y entretejemos nuestras
narrativas y nuestras vidas. Entonces, podemos pensar en que una vida examinada y
compartida pueda estar conducida y alimentada por la escritura. La educacion para la
paz puede ser, no solo metaforicamente, escribir una nueva historia de nuestro pais.
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Capitulo 6 //

Educacion y agencia:
consideraciones sobre el
desarrollo de la praxis™

Introduccion

El gjercicio de la ciudadania, especialmente en un contexto de posconflicto, requiere
del desarrollo de ciertas habilidades agenciales dirigidas hacia lo social y politico.
Considerando que la ciudadania es una actividad publica, intersubjetiva y construc-
tiva, llevarla a cabo no se limita a la posesion de ciertos contenidos tedricos o a la
aplicacion de cddigos de conducta, sino que requiere de la constitucion de sujetos
capaces de percibir, razonar, reaccionar emotivamente, juzgar, imaginar, reflexionar
y concebirse a st mismos y a si mismas como agentes de maneras que promuevan
la construccion y perpetuacion de una sociedad que tiende a la paz. Actualmente
se ha planteado la necesidad de disenar una Catedra para la Paz que sirva como
herramienta educativa para configurar o construir una cultura de paz adecuada para

90 Este texto es una continuacion de algunas intuiciones eshozadas durante mi investi-
gacion doctoral titulada Cardcter moral y responsabilidad: sobre un sentido de ser
agente de si mismo, con el Departamento de Filosofia de la Universidad Nacional de
Colombia. En tanto, se resumen aqui temas que se tratan en mayor detalle en el tra-
bajo referido, y se enfocan y complementan en el contexto particular de la reflexion
sobre la educacion para la paz. Agradezco a las y los colegas participantes en este
tomo por sus contribuciones e inquietudes, que han enriquecido enormemente lo
que aqui se presenta.



198 |

el posconflicto colombiano. Si bien la formacion de ciudadanos para la paz no debe
pensarse como estando circunscrita a un marco de posconflicto, es necesario pensar
en este momento como una ocasion apropiada para avanzar discusiones urgentes e
importantes aun al margen de una finalizacion del conflicto armado en Colombia.

Escribo este texto con el objetivo de mostrar que para pensar la educacion
para la paz como un componente curricular es necesario tener en cuenta la dimen-
sion irrenunciablemente practica y activa de lo que es ser un ciudadano y, por tanto,
dirigir esfuerzos hacia la promocion de habilidades agenciales. Para esto mostraré,
en primer lugar, una forma de concebir la agencia basada en una interpretacion de la
ética aristotélica. Senalaré las seis capacidades agenciales que considero el ntcleo de
cémo nos movemos en el mundo y mostraré que existe una doble direccionalidad de
construccion entre el contexto y el cardcter de los agentes, que revela la importancia
de pensar en una educacion para la paz. A la par de ello, har¢ algunas menciones
sobre mecanismos o herramientas aplicables desde un contexto educativo para el
desarrollo de las habilidades en cuestion.

Educacion y Politica

Hay una relacion importante entre la educacion y el ejercicio de la ciudadania que
no es apenas de equivalencia, pues aunque recibir educacion puede constituir una
manera de ejercer la ciudadania, no agota lo que es “ser ciudadano”; tampoco de
causalidad directa, pues es posible ejercer la ciudadania a pesar de no haber hecho
parte de procesos educativos formales o institucionales. Aun asi, es evidente que los
procesos formativos, tanto formales como informales, juegan un papel fundamental
en configurar y delimitar los espacios y posibilidades de agencia politica, social e
individual de las y los miembros de una comunidad politica. La pregunta por el lugar
de la educacion en la conformacion de cuerpos politicos fuertes y, consecuente-
mente, de ciudadanos capaces de componerlos, ha sido una fuente constante de
discusion al menos desde el contexto griego cldsico. Bien sea porque se asume que
la educacion es una propedéutica o preparacion para la vida politica, o porque se
piense que es en si misma ya un ejercicio de lo politico, las diversas articulaciones
y mutuas modificaciones que puedan plantearse entre ambas actividades han sido
fuente de constantes y urgentes discusiones. No me ocuparé aqui de hacer una re-
construccion de Ia historia de la relacion entre la filosofia de la educacion vy Ia filo-
soffa politica, sino que asumiré la existencia de un vinculo indisociable entre ambas
ramas de la filosofia practica.
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Cabe decir, no obstante, que estas discusiones se han dirigido a especificar
conceptualmente las condiciones apropiadas para disefar e implementar un proce-
so educativo conducido hacia un fin previamente definido. Es decir, han sido pre-
guntas por las condiciones pedagogicas para la formacion de ciudadanos autono-
mos, o de ciudadanos politicamente virtuosos, o de la educacion pensada como el
desarrollo de un conjunto de competencias propias de sujetos que participan de una
democracia. En varios respectos, esta es una manera de concebir la educacion para
la paz como una educacion politica —en el sentido mds amplio del término—, una
educacion para la ciudadania.

Por otra parte, y no de menor importancia, las preguntas se dirigen a determi-
nar o dar alguna forma a ese fin que se persigue a través del proceso educativo. Esto
es, se ocupan de analizar las condiciones que determinan qué sea el bien comun —si
es acaso la justicia social, o la convivencia, o el desarrollo humano—, especificando la
normatividad general —moral, politica o juridica— que ha de regir los conceptos in-
volucrados. Estos dos aspectos, aunque conceptualmente diferenciables en un texto
como el que aqui presento, no son en realidad disociables, pues especificar qué —o
como— queremos enseiar —o aprender— depende de qué consideramos “el bien”
que queremos persegulir.

Para decirlo de forma muy general, las consideraciones politicas y filosoficas
sobre qué sea la paz, o una cultura de paz no pueden dejarse de lado al abordar la
pregunta pedagogica relativa a la construccion de paz, pues es a la luz del fin que
se proponga como deseable que es posible estructurar minuciosamente las pers-
pectivas y practicas pedagogicas y los procesos diddcticos a llevar a cabo. De igual
forma, la nocion de paz que resulte operativa en los debates politicos y tedricos debe
reflejar no solamente el compromiso préctico de formar para esa paz, sino que debe
contemplar las posibilidades pedagdgicas, didacticas y vivenciales como parte inse-
parable de su aparataje tedrico. No nos sirve pensar apenas en una paz meramente
teorica, ni nos sirve una practica ajena a la conceptualizacion.

El actual contexto colombiano, con un fin dialogado de una parte del conflic-
to armado, abre la pregunta urgente sobre qué tipo de paz estamos considerando
necesaria para los afos venideros. Sin duda, la finalizacion de las balas entre dos
bandos —que no son actualmente los unicos, ni han sido historicamente los tinicos—
constituye un fin —tanto en el sentido de terminacién como de objetivo— al cual as-
pirar, pues es indudable que acabar con un tipo de violencia es mas deseable que su
continuacion. No obstante, limitar [a nocion de “paz” a un cese a la lucha de bandos
es ingenuo y terriblemente inconveniente. La pregunta por la paz —o las paces— en
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Colombia exige de mucho mds que la conciliacion de las voluntades sentadas en una
mesa.” El avance hacia lo que ha sido llamado una “paz dialogada” requiere de la
implementacion de un numero significativo de politicas transicionales de justicia, re-
paracion, reconciliacion, asi como de la transformacion de condiciones, que no son
exclusivas del conflicto mismo, que configuran las maneras de pensarnos a nosotros
como colombianos. Ambos procesos exceden el alcance de lo que en una mesa de
concertacion pueda lograrse.

Algunas condiciones basicas para una educacion para la paz

En el presente texto no me ocuparé directamente de definir qué debamos enten-
der por “paz” para Colombia en el marco del fin del conflicto, pero asumiré cier-
tos aspectos bdsicos que considero necesarios para pensarla. Quepa decir que esta
enumeracion no pretende ser exhaustiva, ni es particularmente detallada; busco
con ella, simplemente, estructurar un marco de discusion en el que la educacion
se muestre como un proceso de formacion de ciertas habilidades para comprender
nuestra situacion dentro de vy tras el conflicto.

En primer lugar, partiré de la idea de que una posible distincion entre la fi-
nalizacion del conflicto y la paz tiene que ver con la diferencia entre los actores o
agentes involucrados en ambos procesos. Mientras que el primero puede pensarse
como un logro entre el Gobierno colombiano —las fuerzas armadas y demds agentes
institucionales que configuran las politicas sociales, econdmicas y judiciales relacio-

91 Es evidente que la comprension de las voluntades sentadas en la mesa de didlogo
—como una version reducida de las voluntades politicas en un proceso de reestruc-
turacion de acuerdos sobre como vivir juntos— no puede asumir una version simple
de “representatividad” en la que todas las versiones sobre la paz estén representadas.
Esta dificultad no debe pensarse como radicando simplemente en la aplicacion de la
representacion en el actual contexto —es decir, no creo que deba entenderse como
siendo problemdtica porque no estamos ni podemos estar todos y todas en el didlo-
go adecuadamente representados—, sino como llamando la atencion sobre la nocion
misma de la representatividad en los acuerdos. La razonabilidad que la perspectiva
rawlsiana exige de las posturas en negociacion pareceria servir de respuesta a tal
problema, pero trae consigo otras dificultades que vale la pena tener en cuenta.
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nadas con el conflicto— y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC),
el segundo debe ser pensado necesariamente como un proceso que involucra a la
sociedad colombiana en pleno: tanto a todas las personas directamente involucradas
en el conflicto —combatientes y las victimas—, como a las y los demds testigos, ciuda-
danos y ciudadanas que constituimos el pais. Esto, por supuesto, involucra también
hacer consideraciones sobre futuras y futuros ciudadanos, asi como contemplar la
participacion de la comunidad internacional y otros agentes no involucrados en la
lucha armada.

Esta distincion resulta pertinente, pues al considerar la historia de los conflic-
tos, los acuerdos y los procesos de finalizacion de estos, es evidente que el cese a la
lucha armada no es, por si misma, equivalente a una construccion de una sociedad
pacifica, 0 a una paz sostenida.” Por este motivo, la discusion sobre el lugar de la
educacion —tanto en contextos formales como informales— es central en lo que en-
tendamos por “paz”: si la creacion de una cultura pacifica —o, al menos, de una que
privilegia o promueve pricticas sociales, politicas, econdmicas y éticas que se alejen
de aquellas que son propias del conflicto— involucra a los y las ciudadanas como un
grupo multiple, complejo y activo, es decir, si la paz debe ser el resultado o la mani-
festacion de ciertas actividades o précticas, entonces resulta fundamental preguntar-
nos por como motivar, dirigir o incrementar las posibilidades de ese tipo de agencia.
La apuesta que este texto, como los que acompanan el resto de este volumen y otras

92 Pensemos por ejemplo en como el desmonte de las Autodefensas Unidas de Co-
lombia (AUC) y el proceso transicional de “Justicia y Paz” gener6 unas condiciones
juridicas y politicas adecuadas para un cambio de escenario de violencia que, aun-
que cambi6 las condiciones ficticas del conflicto armado, no implico el paso hacia
una sociedad pacifica, ni ha sido el fin de ciertas logicas y dindmicas discursivas que
fomentaron la aparicion del paramilitarismo en Colombia. Es evidente, por tanto,
que la finalizacion del conflicto armado con las FARC no debe sobreestimarse en sus
alcances y que la construccion de una cultura de paz no puede depender del éxito
de los didlogos, ni del eventual cese de ese tipo de violencia. Reitero, no obstante,
que es un aspecto que tampoco debe subestimarse, pues el cambio fictico de con-
diciones de conflicto armado es, de entrada, una condicion importante para avanzar
en una construccion de paz. Para un examen minucioso de los conceptos fundamen-
tales de justicia transicional, ver el texto de Beatriz Vallejo en el presente libro.
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multiples discusiones, es que las practicas pedagdgicas son un escenario ideal para
incidir en dicho proceso.

En segundo lugar, es necesario considerar que entre los requisitos de base
para hablar de una cultura de paz estd la modificacion de condiciones estructurales e
instituidas de desigualdad en relacion con la tenencia, utilizacion y acceso a la tierra.
Las discusiones politicas, econdmicas y aquellas relacionadas con las interacciones
culturales entre las poblaciones colombianas no han sido escasas ni timidas en rela-
cion con la tenencia y el uso de la tierra. Los multiples problemas relacionados con
este aspecto han sido sefialados como factores contribuyentes de enorme importan-
cia para la configuracion de un conflicto politico y social que no es Ginicamente causa
del conflicto armado, sino también un resultado de los despojos y desplazamientos
relacionados con el conflicto. No solamente puede detectarse en el latifundio y el
desplazamiento forzado de campesinos, comunidades indigenas y afro en Colombia
factores causales indudables, sino que es necesario también —como se hizo en la
mesa de didlogo y en numerosos esfuerzos por parte de diversos sectores guberna-
mentales y no gubernamentales— considerar que una sociedad conducida hacia la
paz no es posible en condiciones desiguales, injustas y opresivas en relacion con la
tierra, entre otros factores.

No obstante, considerar estas preguntas no puede limitarse apenas a disefiar
politicas de restitucion y reparticion del territorio en —y por— el que se han dado
las disputas, sino que requiere pensar juiciosamente las bases conceptuales de la
justicia social en relacion con la tierra, las relaciones productivas y de desarrollo,
la relacion con el medio ambiente y con ecosistemas particulares, las construccio-
nes identitarias en relacion con el territorio, etc. Una cultura de paz colombiana no
puede prescindir, entonces, de un ejercicio atento de reflexion y agencia conducida
a promover justicia social, econdmica y politica relacionada con la tierra.” En esta

93 En este y los demds capitulos de este libro, se encontrardn algunos comentarios
realizados a los diferentes articulos, por las autoras y los autores del libro.
Diana Murcia comenta al respecto que: esta reflexion se encuentra en sintonia con
los desarrollos del neoconstitucionalismo andino o transformador (Avila, 2011), en
los que se reconocen derechos a la Madre Tierra o Pachamama y se establecen obli-
gaciones correlativas, no solamente al Estado, sino, a los ciudadanos. El respeto a la
estructura, los ciclos y el desarrollo en condiciones normales de la naturaleza, pasa
por reconocer su valor intrinseco y por una vocacion hacia el decrecimiento y la
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medida, un proceso educativo dirigido a construir una cultura de paz en Colombia
debe poder proveer bases para la comprension de las dindmicas, de los conceptos y
de las estructuras economicas y politicas relacionadas con el poder sobre la tierra, no
solamente en términos de la historia del conflicto, sino de las herramientas juridicas,
y politicas que entran en juego.”*

Asimismo, es importante concebir que una cultura de paz es una cultura de-

mocratica, que concibe a los y las ciudadanas colombianas no solamente como iguales

94

autocontencion en cuanto a la produccion y el consumo de bienes y servicios. Los
pueblos indigenas en Colombia hicieron expresa, en el texto de la Ley de Victimas, la
condicion de victima del conflicto, de la Madre Tierra. Como otras victimas del con-
flicto, ella requerird de una reparacion integral transformadora y de garantias de no
repeticion. Esto solo serd posible en tanto los derechos de las comunidades rurales
sean protegidos, y sus practicas tradicionales, promovidas, y en tanto la democracia
ambiental impregne la agenda de las instituciones encargadas de adoptar las decisio-
nes correspondientes.

En las discusiones que Martha C. Nussbaum ha dado sobre el valor de las humani-
dades para la democracia —pienso particularmente en Cultivating humanity (2001),
Not for profit (2006)—, ha resaltado que ademds de una suerte de educacion emo-
cional es importante que los estudiantes universitarios tengan conceptos bdsicos
de macroeconomia y de teorias de la justicia como herramientas para abordar sus
situaciones politicas particulares. La importancia de esto no reside, Unicamente, en
la posibilidad de interpelar conceptualmente las decisiones institucionales relacio-
nadas con la distribucion y el uso de los recursos —y la tierra— y poder asi ejercer
de manera mds consciente y activa sus derechos, sino que abre las puertas de com-
prension de su situacion como parte de un marco mds amplio, global y complejo,
en relacion con normatividades internacionales y procesos historicos articulados. En
un punto relacionado con esto, vale la pena mencionar el andlisis hecho por Diana
Murcia, en el articulo de su autoria incluido en este libro, en relacion con la educa-
cion en Derechos Humanos (DH) y estdndares internacionales como un eje central
de la construccion de una cultura de paz, y su importante inclusion de la educacion
sobre medio ambiente y naturaleza en las discusiones relacionadas con la justicia y el
concepto de “desarrollo”.
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ante la ley, sino que propende por una equidad de facto en el acceso a oportunidades
de participacion politica, construccion de opiniones razonables y garantia de las con-
diciones para la reflexion y el disenso. Es necesario comprender la democracia colom-
biana como un espacio propicio para la pluralidad, la diversidad y la convivencia, y al
ejercicio de la ciudadanfa como un espacio que requiere de la construccion de esferas
publicas de didlogo que no perpetuen relaciones de poder opresivas.”

Parece ser necesario, finalmente, exigir un reconocimiento riguroso de las cau-
sas del conflicto a nivel historico, cultural, politico, econémico, etc. La elucidacion de
dichos factores no solamente ayuda a explicar por qué el conflicto armado colom-
biano ha adoptado las formas que actualmente conocemos, sino que ayuda también
en la estructuracion de un concepto de nosotros mismos como sociedad gestadora,
perpetradora, o resistente al conflicto. La integracion de una narrativa compleja de los
factores que desencadenan las luchas permite hacer visibles los aspectos relevantes

95 Sobre el asunto de si una comprension liberal de la esfera publica como un espacio
que privilegia la imparcialidad a partir de las nociones de dialogo y razonabilidad ha-
bria todavia que decir un poco, pues parece involucrar una version de la democracia
que no es suficientemente critica de sus alcances y limitaciones. Si bien las compren-
siones liberales de la democracia exponen un interés por privilegiar la pluralidad —
algo que es heredado de la preocupacion anglosajona por la tolerancia religiosa— pa-
recen ser insuficientes en su comprension de las dindmicas politicas como algo que
puede ser también plural, variable y polisémico. Las criticas puntuales que Iris Marion
Young hace de las “logicas discursivas” y la perspectiva acritica de las dindmicas de
dominacion que privilegia la imparcialidad resultan particularmente interesantes en
el contexto colombiano, pues plantean la necesidad de considerar como estas ignoran
y ala vez perpettian las condiciones de opresion que deslegitiman de entrada la dife-
rencia. En su libro Justice and the politics of difference (1990) pueden encontrarse
argumentos interesantes para proponer una nocion de democracia —critica y situada—
que se concentra en la idea de pluralidad antes que en una nocion de homogeneidad
razonable. Sobre esto no me extenderé en este punto, pero vale la pena consultar el
texto redactado por Diana Parra para este libro sobre la importancia de andlisis dife-
renciales en la comprension del conflicto y la construccidn de paz. Su texto hace una
tarea minuciosa y pertinente de hacer explicitas muchas de las ideas que aqui estan
apenas de fondo sobre las condiciones institucionales que contribuyen a perpetuar la
desigualdad v la idiosincrasia del conflicto en relacion con el género.
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a tener en cuenta para ejercer cambios sociales desde la institucionalidad y desde la
cotidianidad del ejercicio ciudadano. Por esto, un paso importante es la constitucion
de una memoria historica —siempre incompleta, siempre polisémica y plural—y una
conciencia critica de los lugares o situaciones desde los que nos relacionamos con los
hechos en cuestién. Como es evidente, la construccion de esta memoria no solamen-
te estd a cargo de instituciones gubernamentales o del trabajo de organizaciones de
la sociedad civil, sino que parece requerir de la creacion de una “memoria colectiva
del conflicto colombiano”. Los espacios educativos, tanto formales como informales,
constituyen un lugar propicio para que dicha construccion pueda hacerse desde el
reconocimiento mutuo de nuestro lugar en la historia y se fomente una incorporacion
en primera persona de esta. Este proceso no se limita, entonces, a meramente “ente-
rarnos” de lo que ha sucedido o habrd de suceder, sino que implica integrarnos en la
narrativa de la construccién de paz como personajes y autores.

La construccion de memoria, entonces, no agota el ejercicio de construccion
de paz, en tanto que ese proceso constructivo —lo que sugiere la imagen de “avan-
zar” “superar”, 0 “continuar” tras el conflicto— implica la adquisicion de capacidades
de agencia por parte de los y las ciudadanas colombianas, la posibilidad de actuar,
sentir, juzgar, pensar y ver nuestra realidad de maneras distintas. Estas condiciones
“materiales” o si se prefiere “institucionales” de la comprension de una ciudadania
para la paz son condicion necesaria para pensar en el éxito de un proceso formativo
de ciudadanos para la paz. Es evidente que la pregunta por la prioridad entre la
educacion para la paz y la consecucion de las mencionadas condiciones podria pa-
recer, inicialmente, una circularidad insondable. No obstante, andlogamente a como
ocurre con los procesos de formacion del cardcter y la produccidn de acciones, la
formacién de un cardcter del cuerpo politico —de los ciudadanos y ciudadanas—y de
las condiciones en las que se lleva a cabo la actividad politica pueden pensarse como
un proyecto de alimentacion mutua y constante para el que el concepto de “virtud
agencial™ puede dar algunas luces.

96 Este término alude al ejercicio excelente o experto de la agencia como integracion
compleja de un conjunto de habilidades en interaccion situada y atenta con contex-
tos sociales e interpersonales. Como se explica en este texto, la nocion de virtud
supone un marco normativo de proficiencia y excelencia que admite grados y, por
tanto, perfeccionamiento o mejoramiento. En lo que sigue, este texto se ocupa de

dar pautas para aclarar este concepto.

Capitulo 6
Educacién y agencia: consideraciones sobre el desarrollo de la praxis

[205 —



206 |

Una concepcion eudaimonista: actividad y buen vivir

Habiendo hablado un poco de algunas condiciones bdsicas para una paz construida
y actuada en Colombia, es decir, habiendo hablado brevemente de lo que creo que
puede considerarse “el fin” hacia el cual propende una educacion para la paz, me
ocuparé ahora de mostrar las habilidades agenciales bdsicas que considero que de-
berfan promoverse a partir del proceso educativo, y que convendria tener en cuenta
al momento de estructurar una catedra para la paz.”’

Como es redundante, hay una larga tradicion de pensamiento que conecta
a la educacion con la buena vida en comunidad. La cuestion, que es tanto politica
como ética, es similar a la que se planteaba en el contexto de la Antigliedad griega
sobre la buena vida, o la vida que vale la pena vivir.”® Desde una perspectiva aristote-
lista puede establecerse, en términos generales, que una buena vida humana es una

97 Las habilidades que aqui senalo provienen de la reunion de varias tradiciones filosofi-
cas relacionadas con la teorfa de la agencia. En términos generales, busco aqui reunir
intuiciones de la fenomenologfa contempordnea en relacion con la percepcion y la
accion —particularmente la linea encabezada por Maurice Merleau-Ponty—, algunas
intuiciones de la psicologfa moral y la filosoffa moral en relacién con la imaginacion y
la racionalidad instrumental —pienso particularmente en textos de Amelie O. Rorty,
Bernard Williams, Michael Stocker y Martha Nussbaum—, los conceptos de “juicio”
y “pensamiento” de Hannah Arendt y algunas ideas de Judith Butler, Kimberlé Cren-
shaw, sobre la constitucion de la subjetividad agencial y algunas observaciones de
John McDowell y John Haugeland para la estructuracion del concepto de “compro-
miso agencial”. Esta reunion diversa de inspiraciones hace parte de mi investigacion
doctoral Cardcter moral y responsabilidad: sobre un sentido de ser agente de si
mismo (Rivera, 2014) y estd aun sujeta a revision y complemento. Espero, por el
momento, que las y los lectores encuentren suficiente sentido en ella con lo que aqui
queda dicho.

98 Acudo aqui a intuiciones socrdticas y aristotélicas para describir una comprension
de la buena vida como felicidad acompanada de virtud y razon. Para una discusion
enriquecedora sobre la actividad filosofica como modo de vida, ver el texto escrito
por Diana Acevedo y Maximiliano Prada en este volumen.
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vida activa, es decir, una vida de la que somos mds participes activos que meramente
pacientes; es una vida social, que se vive entre otras personas como nosotros, de una
forma mds armoniosa que conflictiva; una vida que es mds placentera que dolorosa y
que tiende a ser mas estable que azarosa. Es importante decir que las caracteristicas
recién enunciadas no pueden pensarse como condiciones absolutas, pues, si bien
parecen ser necesarias, seria imposible pensar en una vida humana perfectamente
activa, completamente armoniosa, totalmente placentera e invariable. La naturaleza
contingente de las vidas y los asuntos humanos es tal que no podemos esperar ni
exigir una vida de esta naturaleza para llamarla buena; en su lugar, debemos buscar
aquello que constituya una “mejor” vida, y buscar los medios que de mejor manera
nos permitan vivirla.

Una manera de llamar a esta mejor vida es “vida virtuosa”, una vida de acuer-
do con la virtud, o con las virtudes. Una virtud es una disposicion emotiva, activa,
evaluativa y reflexiva que beneficia a quien la posee y potencia sus capacidades u
oportunidades de vivir bien. En la medida en que nos compete una version de la
virtud como virtud politica —social 0 comun— parece ser necesario decir también
que lo que cuenta como una disposicion virtuosa no solo debe beneficiar a quien la
posee, sino que debe propender también por posibilitar la virtud en aquellos otros
con quienes se vive. Esto se debe a que la vida entre otros es mas ficilmente armo-
niosa, mas ficilmente estable y mds facilmente placentera, si parte de nuestra activi-
dad virtuosa consiste en permitir o promover en aquellos con quienes compartimos
nuestras vidas el ejercicio de su propia virtud. Promover por via de interaccion o
formacion que otros sean mds generosos, mds honestos 0 mds magndnimos, por
ejemplo, sienta las condiciones para que nuestras vidas sean mejores no solo como
resultado de sus acciones sobre nosotros y nosotras, sino como una condicion para
ser también mas honestos y honestas, etc. El rasgo distintivo de una virtud politica es
que es contributiva —e incluso constitutiva— del bien comun; para el caso concreto
que nos ocupa, el ejercicio —o la agencia— virtuoso de las actividades para la paz es
uno que promueve o posibilita que otros también las ejerzan virtuosamente.

En tanto que disposicion de agencia requiere, por una parte, de ser algo que
se ejercita; es decir, una disposicion no es simplemente ese algo que se “tiene” o
se “padece”, como quien tiene una alergia que solo se manifiesta ante un estimulo
externo, o como quien sabe de memoria X cantidad de digitos de 7. Por otra parte,
tiene que ver muy cercanamente —incluso en ocasiones al punto de identificarse—
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con la sabidurfa practica.” Al hablar de que hay un tipo de saber involucrado en
“saber vivir bien en comunidad”, salta la pregunta por las condiciones de adquisicion
0 acceso al conocimiento especifico requerido. El aspecto eminentemente practico
de este saber, lo que lo configura como una praxis antes que como una serie de
contenidos estaticos, radica en que saber hacer o saber ser un ciudadano no puede
ser reducido a una serie de enunciados, férmulas, premisas o argumentos que un
estudiante pueda memorizar o incluso comprender sin llevarlos a la accién. Mds que
un requisito de coherencia entre lo que se piensa —o se sabe— en términos tedricos o
conceptuales y lo que se hace, la nocidn de praxis invoca un sentido en el que saber
es actuar, en que Unicamente porque se actiia —y se siente, se evalia, se imagina,
etc.— de ciertas maneras es posible decir que alguien sabe ser este o aquél tipo de
persona, de ciudadano, o de agente.

Tomemos como ejemplo el saber prictico que involucra una disposicion
como la honestidad. Saber qué es la honestidad, o ser honesto consiste, a primera
vista, en saber varias cosas: primero, en saber que mentir —o robar, o actuar hipé-
critamente— es una accion incorrecta. Para saber esto es necesario, como primera
medida, entender el enunciado; hay que entender el concepto “mentira” y los con-
ceptos “correcto” e “incorrecto”. Podria pensarse que esta comprension se alcanza
acudiendo simplemente a las definiciones de dichos conceptos y asegurdndonos
de establecer conexiones logicas adecuadas entre ellos. Si este fuera el caso, educar
para la honestidad consistirfa en explicitar las condiciones en las que cualquier ac-
cion cabe bajo los conceptos “honesto” y “deshonesto” y establecer las conexiones

99 Aunque a partir de este momento me concentrar¢ en una version de la virtud agen-
cial derivada de la comprension aristotélica de lo que es una virtud, creo que no
resulta demasiado forzado asumir que distintas interpretaciones sobre la sabiduria
practica, la racionalidad y las competencias o capacidades politicas puedan ser enten-
didas como virtudes. A pesar de que haya discrepancias entre lo que en un contexto
rawlsiano, por ejemplo, pudiera llamarse un adecuado ejercicio de la racionalidad y
la razonabilidad y la phronesis aristotélica, es posible afirmar, siguiendo los criterios
puramente formales que estipulé en el cuerpo del texto que un buen ejercicio de
ambas capacidades es tanto bueno o beneficioso para quien las lleva a cabo, como
que redunda en la posibilidad de vivir una mejor vida.
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con lo correcto e incorrecto respectivamente. Esto, no obstante, no es en medida
alguna suficiente.

Segundo, entender un enunciado como “mentir es incorrecto” implica, cuan-
do menos, asumir ciertos compromisos epistémicos, emocionales y motivacionales
respecto de ese enunciado. En términos epistémicos, parece ser necesario compro-
meterse con la idea de que un enunciado asi no puede ser simultineamente ver-
dadero y falso, y que su forma general implica que no cambia su valor de verdad
dependiendo del momento, o quién lo profiera, 0 alguna otra arbitrariedad.'™ Asi, las
mentiras no son correctas si las dicen quienes me caen bien, pero incorrectas si las
dicen otros, ni pasan a ser correctas por llevar a consecuencias positivas.'”*

En relacion con los aspectos emotivos, parece importante que aquello que
consideramos incorrecto —censurable, deplorable, etc.— genere en nosotros una
emocion de desaprobacion, rechazo, o incluso repugnancia, segin sea el caso. En
las practicas sociales, politicas y morales de las personas, la presencia de reacciones
emotivas o emociones relacionadas con la aprobacion/desaprobacion expresa una

100 Comenta Angela Bejarano al respecto que: es interesante la cercania entre esta pro-
puesta v la fregeana. Aunque la ultima la amplia a otros tipos de enunciados, puede
resultar iluminadora para entender este tipo de proposiciones. Para Frege los enun-
ciados tienen un solo valor de verdad, que no depende de quien lo profiera ni de
las circunstancias de emision. Incluso aquellos enunciados expresados con términos
contextos dependientes no tienen un valor de verdad distinto cuando cambia la cir-
cunstancia. Porque al cambiar la circunstancia, cambia el enunciado vy, solo con €l,
su valor de verdad. Ni el pensamiento es simultineamente verdadero y falso, ni la
circunstancia afecta ese valor. Por otra parte, la comprension de todo enunciado
se logra explorando las conexiones logicas que existen entre los conceptos que se
encuentran relacionados. La propuesta de Frege se puede leer en sus textos Logic,
de 1879-1891, y El Pensamiento. Una investigacion logica, de 1918.

101 Aunque aqui expongo una version sobre el cardcter incorrecto de la mentira que estd
muy cerca de una version deontoldgica como la defendida por Immanuel Kant en su
refutacion del derecho a mentir por razones humanitarias, hay diferencias significa-
tivas entre esta aproximacion y una conceptualizacion de la honestidad como virtud
desde una ética de virtudes. Al respecto vale la pena consultar a Hursthouse (2001)
y Carry Steutel (1999).
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conexion en primera persona con el juicio y tiende a favorecer la estabilidad en las
creencias relativas a este. Este compromiso emotivo constituye, simultdneamente,
una de las mds importantes potencias de anclaje de una educacion moral y uno de
los puntos mds vulnerables a la manipulacion; quizd por esto la tradicion filoséfica
ha tratado ambiguamente la conexion entre razon y pasion, filosoffa y retdrica, en
lo tocante a las emociones morales. Sin adentrarme en estas discusiones, propongo
que aqui se acepte como constitutivo del conocimiento prictico un aspecto emotivo
atado a las creencias y los juicios que no puede ser dejado de lado al abordar la pre-
gunta por la educacion. En la cuarta seccion de este texto daré algunas sugerencias
sobre la conexion de la emocion con las habilidades agenciales.

En lo que concierne a los compromisos motivacionales, el conocimiento
practico, en tanto que conecta aspectos epistemoldgicos y emotivos, implica un
compromiso con la accién o, al menos, con la intencion de actuar. En términos gene-
rales, aceptar un enunciado como “mentir es incorrecto” implica desear no mentir
o, al menos, no desear mentir. Hay una conexion entre aquello que consideramos
deseable, bueno y correcto tal que se puede afirmar que el bien es algo hacia lo cual
tendemos, algo que deseamos y algo que nos produce un tipo especial de placer.'*”
Ala inversa, aquello que consideramos incorrecto es algo que queremos evitar y nos
produce un tipo particular de displacer. Asi entonces, dirfamos que saber qué es la
honestidad, en cuanto saber prictico, implicaria no desear cometer acciones des-
honestas, no sentir placer si llegamos a cometerlas, y no falsear nuestras creencias
respecto de la honestidad segun convenga. Tercero, hablar de una praxis en cone-
xion con los saberes practicos implica hablar de una actividad que se extiende en el
tiempo, y no simplemente de un producto o un efecto concreto y particular. Asi, por
ejemplo, aunque cada accion honesta sea una manifestacion de una praxis de la ho-
nestidad, no debe pensarse en la accion tan solo como un producto o efecto de esta,
sino como parte constitutiva de aquello que es ser honesto. En este sentido se habla

102 Aunque en la historia de la filosofia ha habido amplios debates sobre la direccionali-
dad de esta relacion (a saber, si lo que creemos que es bueno nos parece asi porque
nos produce placer y lo deseamos, o si lo que nos produce placer y deseamos lo
hace porque es bueno), considero que no es necesario en este punto asumir ningn
compromiso con alguna de estas perspectivas, pues resulta importante tan solo esta-

blecer una relacion entre las tres categorfas.
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de que la praxis es una disposicion hacia cierto tipo de acciones, reacciones emoti-
vas, deseos, evaluaciones, etc., que constituye un fin en ella misma, y es no tan solo
un medio para producir acciones particulares; en otras palabras, este es el sentido
en que una praxis constituye un modo de ser, 0 un modo de moverse por el mundo.

Si puede pensarse, entonces, que esta es una manera interesante de pensar
en el tipo de saberes y el tipo de actividades que vale la pena formar en un contexto
educativo dirigido hacia la consolidacion de una ciudadania de paz, icomo educar
en praxis y disposiciones?, écomo adquirimos el tipo de saber que caracteriza a los
miembros de una comunidad para la paz?, ées la virtud individual condicion o resul-
tado de la virtud de la comunidad?, ¢es posible, en algiin sentido, ensefar la virtud?

Las preguntas que acabo de plantear proponen el examen de las condicio-
nes intersubjetivas, institucionales y formativas que en las secciones anteriores es-
pecificaba como necesarias para pensar en una cultura de paz para Colombia. En lo
que tiene que ver con el aspecto intersubjetivo, parece ser necesario mencionar que
aquello que posibilite una buena vida entre otros y otras no puede apenas conside-
rarles como un algo desprovisto de agencia, de historia, de motivaciones, reacciones
y evaluaciones relativas a la agencia en primera persona. En otras palabras, 1a vida en
comun, aun si psicologicamente no puede vivirse mds que en primera persona, es
una vida que se nutre y se posibilita en la interaccion entre personas, cuyo bienestar
subjetivo y comun estd mediado por conjuntos amplios de criterios, codigos y nor-
mas compartidas. La dependencia de la virtud personal de un contexto social estd
dada no solo en términos de que lo loable o censurable esté estipulado por “acuer-
dos” comunes, sino por el hecho de que unicamente entre otros es posible llevar a
cabo las acciones —y reacciones y evaluaciones— que constituyen una disposicion
virtuosa. En esa medida, los otros y otras no son apenas un medio contingente de
mi virtud o bienestar, sino un aspecto constitutivo y activo de mi configuracion de
cardcter o disposicion hacia la paz.'”

Esto hace que una buena parte del proceso formativo conducente a la virtud
comun —aun si se piensa que debe empezar por el fomento de la virtud personal—
tenga que incluir la apertura de espacios de interaccion interpersonal que no esté

103 Para una discusion mds detallada de la co-constitucion de la agencia y el entorno
social que estipula las normatividades identitarias y morales, puede revisarse Rivera,
2014, cap. 3.
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mediada simplemente por un calculo de utilidad, o por dindmicas de dominacion
y opresion, sino que deba fomentar la convivencia pacifica. Es evidente que en un
marco de interacciones en el que mi propia subjetividad es entendida como una
posibilidad abierta y valida en su diferencia, inmersa en relaciones con otros que
comparten estas caracteristicas, las posibilidades de configurarme como una agente
que vive una mejor vida y posibilita las mejores vidas de otras son mayores a las que
propone un entorno de competencia, por ejemplo.

Vale la pena mencionar en este punto que la nocion de “convivencia” puede
ser problematizada, por cuanto se conecta con la idea de “tolerancia” como punto
de partida. EI problema que tiene la tolerancia como criterio rector de las interac-
ciones interpersonales —y no simplemente como un recurso institucionalizado de
asignacion de legitimaciones politicas como las que estipula la libertad de credo o
la idea comun de “la libertad es hacer lo que me parece mientras no le haga dafio
a otro”— es que conceptualmente no traza una diferencia entre lo que se conside-
ra censurable pero obligatoriamente respetable, y aquello que se contempla como
valido a pesar de ser diferente.!” Como en puntos anteriores, creo que el valor de
concebir la democracia —no solo institucionalmente, sino como una manifestacion
de las interacciones interpersonales— como el lugar de la pluralidad y la diferencia
radica en que esta da herramientas para comprender la convivencia no como el lugar
de los limites, sino como el lugar de las posibilidades, aun si es claro que estos dos
conceptos estdn cercanamente conectados.

Los mecanismos institucionales para garantizar estos espacios estin dados
por la Constitucion Politica de Colombia y, en principio, estarfan reforzados por los
acuerdos a los que se llegaron a través de los didlogos, pero, como he mencionado,
estos no agotan el sentido en el que deben ser explorados. Dentro de un aula de
clase, por ejemplo, es necesario promover y motivar la consideracion de la plurali-
dad como un rasgo irrenunciable de las interacciones entre personas y propender
por dindmicas relacionales, discursivas y emocionales que no esté mediado por una
comprension instrumental del otro. Esto implica disefar estrategias pedagogicas,

104 Martha Nussbaum presenta una muy docta y rigurosa discusion sobre los principios
de tolerancia y libertad en Liberty of conscience (2008), asi como una muy sugerente
exposicion de los limites de la tolerancia a lo que produce repugnancia y miedo en
Hiding from bumanity (2004).
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por ejemplo, que no se concentren en el logro personal o la exaltacion jerdrquica
de las individualidades, sino que promuevan una construccion articulada a partir de
perspectivas que en otros aspectos estarfan en contienda. Es posible pensar que este
tipo de dindmicas exaltan en quienes participan en el aula una nocion de agencia —de
ser agente— que se construye comunitariamente, se evalia y pule en esa interaccion.

En esta medida, parece ser que una primera respuesta a si la virtud agencial
de la que hablo es ensenable, tendrfa que ser “no”, aun si es, a todas luces, algo que
puede —y esperamos también que deba— aprenderse. El tipo de saber que se estd
buscando, entonces, no es un saber apenas conceptual o formalizable, en términos
de algo que puede ser puesto en términos de un algoritmo, programa computacio-
nal o cualquier version de un contenido que se imparte en una cdtedra, sino algo que
se construye o, para usar la expresion que se usa en fenomenologia, algo que debe
ser experienciado en la relacion concreta y situada con el otro u otra y con el mundo.
Esto plantea, sin duda, retos interesantes para la comprension de lo que deba o pue-
da seruna Cdtedra para la Paz, puesto que genera la necesidad de adoptar estrategias
pedagdgicas que fomenten la agencia, la praxis, como construccion de conocimien-
to. En lo que sigue del texto me ocuparé de sefialar las que creo son las habilidades
bdsicas de la agencia, sefialando algunas sugerencias de como promoverlas desde el
contexto educativo.

Un sentido de agencia

Por “agencia” se entiende usualmente la capacidad o actividad de producir acciones.
Las acciones son eventos en el mundo que pueden describirse acudiendo a la atri-
bucion de una intencion, a evaluaciones normativas, o a partir del cardcter especial
de contingencia que las distingue de los eventos naturales. En este sentido, no cual-
quier cambio sobre el mundo se considera una accién, sino unicamente aquellos que
puedan ser razonablemente atribuidos a un agente. Las personas somos en primer
lugar agentes, y la capacidad de producir acciones varfa cualitativamente de acuerdo
con “qué tipo de persona somos”; nuestra capacidad de actuar, de una u otra forma,
nos constituye y simultineamente explica lo que hacemos. En otras palabras, el tipo
de acciones que llevamos a cabo contribuye a configurar nuestro caracter, y muchas
veces es en virtud de nuestro cardcter que las acciones que realizamos tienen sentido
para nosotros mismos y para los demds. La agencia, entonces, podria describirse
como un conjunto de disposiciones continuado en el tiempo que posibilita a las
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personas llevar a cabo acciones que contribuyen a la constitucion o solidificacion de
su cardcter.

Es importante en este punto aclarar que la manera en la que aqui abordo la
produccion de acciones parte de una comprension particular de la teorfa aristotélica
de la voluntariedad."” En términos generales, asumiré que las condiciones minimas
para llamar a algo una accion, y distinguirla asi de un mero acto reflejo, un accidente,
un evento necesario o uno azaroso son las siguientes: en primer lugar, una accion es
un cambio en el mundo que tiene su origen en un agente y en un sentido importante
depende de este para su realizacion. El sentido en el que hablo de origen, siguiendo
la tradicion aristotélica, se refiere tanto a un principio motivacional, como a un prin-
cipio cognitivo para la accion. En otras palabras, un primer criterio para determinar
que algo es una accion producida por un agente es que dicho agente haya tenido
un deseo 0 una creencia relativa a la accion en cuestion; en otras palabras, que haya
tenido una intencion de llevarla a cabo.

En segundo lugar, una accion debe llevarse a cabo en unas condiciones mi-
nimas para atribuir razonablemente responsabilidad; es decir, el agente debe poder
ser imputable en algun grado, incluso en condiciones restringidas de sus opciones
para actuar. Los criterios tradicionalmente defendidos para eximir de o atenuar la
imputacion son la ignorancia fictica de un aspecto relevante de la accion que lleva
a cabo (pensemos, por ejemplo, que si alguien ofrece un trago de veneno a otro
sin saber que es veneno, su ignorancia es un atenuante de la accion en cuestion) y
la coaccion, pues la participacion activa de quien actua se ve relevantemente redu-
cida. La imputabilidad razonable, entonces, tiene que ver con que haya un sentido
suficientemente robusto en que quien actda sea autor de la accion y no apenas un
vehiculo o instrumento para esta. Adicionalmente a esto, es necesario especificar
que las acciones estdn necesariamente situadas en un marco intersubjetivo, gene-
ralmente de manera publica, y estdn sujetas a las evaluaciones y consideraciones de
Otros agentes como nosotros. Actuar, entonces, tiene una dimension social y politica
que no puede pasarse por alto.

105 La descripcion aristotélica de las condiciones de voluntariedad pueden encontrarse
en el tercer libro de la Etica a Nicémaco. Para una discusion detallada de los criterios
de determinacion de lo voluntario, lo involuntario y lo mixto, ver Rivera, 2009 y 2014.
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En esta linea de ideas, ser agentes implica poder ser responsables por lo que
hacemos. Si consideramos que es por las acciones que realizamos que llegamos a ser
el tipo de personas que somos, ser agentes implica poder ser responsables por nues-
tro cardcter, al menos en un sentido indirecto. En otras palabras, dado que a partir
de la repeticion de cierto tipo de acciones, o de la adquisicion de hdbitos nos conso-
lidamos como personas “honestas”, “generosas”, “razonables”, etc., hay un sentido
importante en que ser responsables por nuestras acciones es ser responsables por
nuestras disposiciones. Ser conscientes de nuestra capacidad de formarnos a noso-
tros mismos constituye un primer llamado ético que en un contexto de posconflicto
resulta llamativo: podemos tomar acciones para constituirnos en ciudadanos y ciu-
dadanas para la paz, o en ciudadanos y ciudadanas resistentes a la paz. No obstante,
es evidente que esta capacidad no es suficiente para nuestra propia constitucion
agencial: no podemos decidir enteramente como actuar, pues dependemos fuerte-
mente de las opciones que nos dé el contexto, de la educacion que recibimos, de las
normas sociales imperantes, etc. Nos encontramos en un punto medio entre la au-
todeterminacion y el condicionamiento externo, quizd mas un rango que un punto,
y en ese espacio de movilidad, de agencia, es que podemos pensar en el problema
de la educacion para la paz.

Al preguntar por los elementos que dependen de alguna forma de nosotros,
o que pueden ser moldeados, perfeccionados o promovidos para la produccion de
acciones que redundan en nuestra constitucion agencial, quiero proponer que se
consideren seis categorias (percepcion, imaginacion, juicio, racionalidad instrumen-
tal, pensamiento y compromiso agencial) cuyo ejercicio articulado se manifiesta en
acciones concretas. Es importante decir que en cuanto habilidades o capacidades,
representan posibilidades pero no destinos cerrados y que, como la voz que se en-
trena, o la memoria que se ejercita, pueden ser desarrolladas o coartadas por la
manera en que nos relacionemos con ellas. Ast mismo, su ejercicio puede darse mas
o menos integradamente o disgregadamente, redundando en que nuestra actividad
de ser agentes sea “mejor” —mds efectiva, proficiente, responsable— o “peor” —mds
deficiente, irregular, irresponsable— segun el funcionamiento de estas. Mi hipdtesis
es que el fomento del desarrollo de estas seis habilidades en los contextos de educa-
cion superior podria tener un efecto provechoso en el fortalecimiento de la agencia
politica y ciudadana de los estudiantes, y en la conformacion eventual de una cultura
y ciudadania de paz. En lo que resta de este texto me ocuparé de caracterizar las ha-
bilidades agenciales y sugerir posibles maneras de estimular su ejercicio proficiente
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a partir de espacios académicos y formativos que pueden, o no, hacer parte de una
cdtedra para la paz.

Las habilidades agenciales

Las seis habilidades de las que hablo en esta seccion del texto conforman un conjun-
to minimo de capacidades entendidas desde la agencia como una actividad depen-
diente en buena medida de la persona. El listado difiere del presentado por Martha
Nussbaum en sus numerosos trabajos sobre capacidades humanas, pero no es in-
compatible con aquel.™ La diferencia entre ambos es de foco, mas que de contenido
o de “espiritu”, y radica en que mientras Nussbaum disefia su listado teniendo en
mente las condiciones que desde un marco institucional deberfan garantizarse para
hablar de bienestar humano, el foco de atencion en este texto son las condiciones
que desde la primera persona pueden ejercitarse y desarrollarse en el marco mds
limitado de un proceso formativo de educacion superior dirigido hacia la agencia. El
orden en el que se presentan aqui es expositivamente conveniente, pero no por ello
debe pensarse como un ordenamiento jerdrquico o que establece prioridades con-
ceptuales. Es importante sefalar que las interacciones entre habilidades agenciales
no van en una sola via—por ejemplo, no solamente la percepcion afecta el juicio, sino
que aquella también se ve afectada por este—, sino que se ejercen en interacciones
multiples y complejas. Este rasgo es importante en el disefio de estrategias pedago-
gicas para el fomento de la agencia, pues la naturaleza integral, no aislable, de cada
una exige estrategias que se dirijan a los puntos de contacto e influencia entre ellas.

1. Percepcion: la percepcion puede ser descrita inicialmente como la habili-
dad de captar o detectar en el mundo rasgos o aspectos que nos permiten
movernos. Este movimiento, no obstante, no es apenas un resultado del
procesamiento de informacién, como podria pensarse en el caso de un
sensor artificial de luz o calor, sino que constituye una manera de estar en
el mundo, de dar sentido a lo percibido e integrar nuestros movimientos
y acciones —también perceptibles por nosotros mismos— en ese mundo

106 Véase, por ejemplo, Women and human development (1999) y Creating capabili-
ties (2011).
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en que nos movemos. Percibir, entonces, no es un proceso pasivo, no es
la mera recepcion de informacion disponible y externa que esta “objetiva-
mente” en el mundo. Algunas teorias cognitivas y fenomenoldgicas sobre
percepcion de objetos parecen estar de acuerdo en que la percepcion es
activa y tiene que ver con las potencias motrices o agenciales que lo que
percibimos ofrece a nuestro cuerpo. Percibimos, por ejemplo, un vaso
como algo que tiene la capacidad de contener liquidos, como algo que
puede ser agarrado por nuestra mano, como algo que puede ser lanzado,
incluso. Aunque lo que percibimos es siempre apenas una cara o faceta
de las cosas, el hecho de percibir las potencias de accion de los objetos
nos da, entonces, unidades —no fragmentos sueltos— con sentido. Este es
el caso también para la percepcion de circunstancias morales y acciones
humanas."” No solamente percibimos objetos fisicos, sino que tenemos la
capacidad de captar lo que sucede, lo que hacemos y lo que otros hacen
como unidades de sentido. Podemos detectar no solamente cudndo un
evento es una accion, sino también si es una accion frente a la cual tene-
mos potencias agenciales.

Percibir una accion tiene que ver con qué podemos “hacer” respecto de
ella: como podemos reaccionar emotivamente, como podemos juzgarla,
como podemos racionalizarla, etc. Es posible entrenar o pulir la percepcion
por distintas vias: la experiencia vicaria, el ejemplo, la narrativa, entre otras,
son capaces de hacernos ver circunstancias morales en el mundo que an-
teriormente no habiamos visto. Podemos pensar en que al tener acceso
a narrativas de experiencias de vidas diversas y situadas, por ejemplo, de
opresion o privilegio, detectaremos que la pluralidad de manifestacion de
las identidades y los retos vivenciales de cada una configura nuevos hori-
zontes de sentido en el mundo. Una vez identificamos patrones, semejan-
zas o estructuras subyacentes a las experiencias narradas, nuestra manera

107 Con “circunstancia moral” me refiero a un evento o conjunto de eventos que sean
susceptibles de ser evaluados segun predicados éticos o morales, tales como los
términos de virtud, o las categorfas “bueno”, “correcto” y sus contrarios, o puedan
producir en nosotros el tipo de emociones que acompanan la censura y la loa como
indignacion, verglienza, orgullo o solidaridad.
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de percibir eventos cotidianos se ve alterada. Por ejemplo, al exponernos a
narrativas sobre violencia sexual, acoso callejero, resistencias a la victimiza-
cion por género y luchas reivindicatorias de las mujeres, parece poco pro-
bable que ciertas acciones, conductas o racionalizaciones en las que antes
no repardbamos aparezcan ante nosotros como eventos presentes en el
mundo, como algo que nos vincula emotiva, evaluativa o agencialmente.'™
Para el caso particular del posconflicto colombiano es particularmente im-
portante acudir a los relatos producidos por memoria historica para poder
ponerse de frente a las variadisimas condiciones de victima, victima/victi-
mario, testigo, relator, etc. Una aproximacion sensible, critica y responsa-
ble de nosotros mismos en el mundo parece estar ligada con reconocer
nuestro punto de vista como estando situado y reconocer que lo que ve-
mos estd limitado por lo que nos hemos (0 nos han) permitido ver. Una
expansion de la percepcion moral nos da nuevas posibilidades de agencia
—tanto activa como reactiva—y puede potenciar nuestra buena vida y la de
otros y otras. Esto no se limita, por supuesto, a las circunstancias de otros
agentes morales, sino que puede incluir también la expansion de horizon-
tes perceptuales a animales no humanos, ecosistemas, instituciones, etc.
Es importante, entonces, decir que el cultivo de la percepcion es simultd-
neamente un cultivo del juicio, de la generacion de opiniones y los crite-
rios de ponderacion de estas, de la capacidad de configurar sentido a par-
tir de informacion disponible. Para esto, es importante ofrecer “visiones
alternativas del mundo” a partir de medios como narrativas, testimonios,
pinturas, caricaturas, arte urbano, musica, cine y demds formas de expre-
sion. Mientras mds veamos, mas seremos capaces de ver, y esto redunda-
rd en nuestra capacidad de hacernos agentes. Igualmente, mientras mds
activos seamos en la percepcion del mundo, estaremos mds integrados
COmo agentes y protagonistas de nuestras propias historias, robustecien-
do nuestro compromiso con ser agentes.

La inclusion en los espacios de formacion de una pluralidad narrativa,
de diversidad de enfoques, puntos de vista, experiencias e historias sirve
entonces en el proceso de educacion de agentes para la paz no tan solo
como una expansion de una “cultura general” importante e incluso nece-

108 Sobre este punto, ver el texto preparado por Diana Parra para este libro.
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saria, sino que promueve la apertura de los horizontes de sentido de los
estudiantes, la posibilidad de reconocer como participantes de la propia
historia a otros y otras que en narrativas hegemdnicas podrian quedar fue-
ra de nuestra idea del mundo. En términos coloquiales, el entrenamiento
de la percepcion moral por via de exponernos a la enorme pluralidad de
experiencias del mundo puede evitar que nos hagamos facilmente los de
la vista gorda frente a las dindmicas sociales que acompanan al conflicto.

2. Imaginacion: imaginar es poder representarse mentalmente algo que no
estd presente, poder hacerse una idea que, como “objeto mental”, puede
ser transformada, expandida o delimitada segun se considere relevante,
interesante o posible. En esta medida, la imaginacion, en su conexion con
la percepcion, da la posibilidad de tener experiencias “vicarias”; esto es,
de tener experiencia de algo sin tener que vivirlo “en carne propia”. La
imaginacion es necesaria para constituirse como agente, pues expande
los horizontes de la experiencia, permite explorar escenarios alternativos
y es un insumo fundamental de la empatia: poder vincularnos emotiva-
mente con otro que sufre, o que se alegra, por causas que no nos atafien
a nosotros directamente, es algo que, segun las teorfas cldsicas, al menos,
depende de la posibilidad que tenga yo para imaginarme en su lugar. Si
puede pensarse que la empatfa sea una condicion importante para el per-
don, la reconciliacion o la comprension de otro, resulta evidente que los
esfuerzos que se hagan desde un escenario educativo para promoverla o
ejercitarla son dignos de interés. Aunque no es posible ensefar, inculcar o
imponer la empatia, promover o ejercitar la imaginacion puede servir para
acrecentar los chances de una relacion empdtica con el mundo.

Sobre esto pueden revisarse los trabajos de Martha Nussbaum (2001 y
2006) v Richard Rorty (1999) sobre el valor de la literatura, el cine y el
arte en términos mds generales como medios de expansion imaginativa
y empdtica. Asimismo, es recomendable revisar la literatura de la profe-
sora Marieta Quintero'® en relacidn con la estructuracion de concepcion

109 Véase, especialmente, Narraciones, memoria y ciudadania (2008), Justificaciones
publicas: el lenguaje en la vida moral y politica (2014), y el articulo “Sentimientos mo-
rales y politicos en la formacion ciudadana en Colombia: atributos y estigmas” (2014).
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narrativa de la memoria y de las dindmicas dialdgicas en la constitucion
de ciudadania. Igualmente, a partir del trabajo de Quintero, se plantea
la potencia narrativa en la creacion de vinculos empdticos que no estén
mediados por la lastima y la posibilidad de dotar de sentido narrativas que
usualmente descartarfamos como anémalas o censurables.
Adicionalmente, la imaginacion sirve para llevar a cabo razonamientos
teoricos y practicos que pueden derivar en establecer juicios generales
0 en establecer excepciones importantes para lo que puede parecer una
ley universal. La capacidad de elaborar razonamientos solidos y argumen-
tos razonables depende también de la posibilidad de prever o anticipar
criticas, deficiencias o inconsistencias en la argumentacion." Incluso en
el terreno puramente tedrico y conceptual, la imaginacion tiene un papel
importante en el fomento de la comprension, de la apropiacion de los
conocimientos recibidos. La imaginacion no solo es cultivable, sino que
debe ser cultivada: la literatura, el cine, el teatro, la pintura, el estudio de
culturas diferentes de la propia, etc., fomentan la capacidad de aprender
de experiencias ajenas como si fueran propias.

3. Juicio: la capacidad de juzgar, de establecer escalas de correccion, valor,
utilidad o razonabilidad es constitutiva de la agencia puesto que al actuar
no somos indiferentes a las decisiones que tomamos ni a la manera en que
otros se comportan frente a nosotros. En otras palabras, nuestras acciones
y las de otros generalmente resultan merecedoras de cierta evaluacion
—tanto emotiva como predicativa— y dichas evaluaciones no son apenas
azarosas, ni las llevamos a cabo sin vernos involucrados en ellas. El juicio
es una habilidad que se configura a partir de una capacidad especifica
situada entre un ansia de objetividad y la determinacion de lo que es im-
portante para cada uno de nosotros.

110 El texto de Angela Bejarano presente en este libro ofrece una perspectiva muy su-
gerente sobre como concebir el ejercicio de la l6gica como un proceso critico y
creativo. Aunque por momentos el lenguaje en que expresamos nuestras intuiciones
parezca alejarlas, confio en que son lo suficientemente cercanas para establecer aqui

un puente.
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Aunque mucho se ha dicho en la historia de la filosofia sobre qué deberia
orientar el juicio —hay defensores de la razon pura practica, defensores
de la emocion, defensores de la utilidad, el placer, la felicidad o el inte-
rés propio— no daré yo aqui un criterio para resolver dichas discusiones.
Lo que quiero dejar sentado es que pueden encontrarse, cuando menos,
dos fuentes importantes de fundamento de los juicios: lo que resulta ar-
gumentativamente sélido —racional o razonable— y podemos poner a
jugar en el espacio de las razones con otros agentes, y aquello que nos
preocupa o estd revestido de importancia para nosotros —que puede ser
distinto o incluso contradictorio respecto del primer tipo—."" Es posible
ver como en ambos casos el lugar de la educacion resulta fundamental en
el desarrollo de la habilidad para juzgar: no solamente adquirimos insu-
mos tedricos, conceptuales y normativos para establecer criterios y pon-
deraciones, sino que a partir de ejercicios argumentativos, imaginativos y
perceptuales, tales como los que se han descrito, podemos generar rela-
ciones de preocupacion o de importancia con ciertos asuntos. Entrenar el
juicio puede llevar a que alteremos las escalas de ponderacion con que, en

111 Acudo aqui a la muy aguda propuesta que Harry Frankfurt estructura en The Im-
portance of what we Care About (1998), y Necessity, Volition and Love (1999),
entre otros textos. Su idea, en términos generales, es que la motivacion humana
tiene como fuentes igualmente basicas (i) las estructuras racionales que estipulan
los criterios de correccion para decisiones y (ii) la manera en que nos relacionamos
con lo que nos motiva a partir de la preocupacion y el amor. Estas dos fuentes de
motivacion no pueden reducirse una a la otra y una explicacion completa de por
qué actuamos como actuamos no puede prescindir de ambos aspectos. Aquello que
nos preocupa (what we care about) nos vincula en primera persona con nuestros
fines y dota de una suerte de integridad a la agencia que la reviste de sentido. Una
de las preguntas que queda abierta ante la propuesta frankfurtiana es si acaso serfa
posible —o deseable— estipular criterios normativos sobre la preocupacion, es decir,
determinar qué deberia preocuparnos, en lugar de simplemente describir las cosas
que nos preocupan. Como creo que puede intuirse en el texto, la creacion de una
cultura de paz o el fomento de ciudadanias para la paz requeririan de un conjunto
compartido de asuntos que nos preocupen a todos y nos muevan hacia la accion.
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un marco de conflicto, nos enfrentamos a problemas como el machismo
o el racismo, que parecen tomar un segundo lugar ante la inminencia de
una guerra, para considerarlos muy graves y de muy urgente resolucion.
El juicio es, por tanto, una habilidad que constantemente se pule y se
interviene, pues los criterios de juicio provienen de fuentes diversas: la
adquisicion de conocimiento tedrico, por ejemplo, influye en lo que cuen-
ta como una razon que predomina sobre otra, y nos da insumos para el
juicio, y ast también la percepcion de un hecho antes invisible a nuestro
radar moral enriquece esta habilidad: ver como victima a quien crefamos
tan solo victimario, por ejemplo, puede modificar nuestros criterios eva-
luativos ligeramente o radicalmente. Los ejercicios de simulacion y ro-
le-playing (juegos de rol), en los que asumir una identidad distinta de la
propia —necesariamente conectada con un ejercicio imaginativo— impone
unos criterios normativos y evaluativos diferentes, pueden ser herramien-
tas apropiadas e interesantes para ejercitar el juicio. En ellos, la ponde-
racion de opciones de accidn vy la visibilizacion de la dependencia de lo
“justificable” o argumentable de la situacion concreta motiva a la reconsi-
deracion de los criterios usuales de juicio y ayuda a pulir los mecanismos
argumentativos para ello, motivando en los estudiantes una actitud atenta
a las particularidades de los casos y alejada de una aceptacion simplemen-
te pasiva de juicios impuestos.

. Racionalidad instrumental: esta es la capacidad para seleccionar los

medios mds expeditos para los fines que nos proponemos y movernos
hacia su consecucion. Es una habilidad que conjuga las creencias y los de-
seos hacia deliberaciones y decisiones que se concretan en rutas particu-
lares de accion. Asimismo, contempla la estructura de los razonamientos
que explican nuestras acciones y racionalizan las acciones ajenas. Es una
habilidad constitutiva de la agencia, pues ademds de no ser indiferentes
respecto de lo que hacemos (evaluativamente), tampoco podemos decir
que generalmente actuamos azarosamente; por el contrario, tendemos a
actuar racionalmente. La intencionalidad, direccionalidad y eficiencia de
nuestras acciones estin mediadas y explicadas por nuestra capacidad de
entender que hay mejores razonamientos, razones mas fuertes y distincio-
nes entre explicaciones y justificaciones, entre otras.
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Esta habilidad es evidentemente una que se nutre de la interaccion con
otras personas, pues establece uno de los dmbitos principales de comuni-
cabilidad y comprension. Generalmente, se asume que la mejor respuesta
a una pregunta como “¢por qué hiciste x?” tiene que ver con el despliegue
de un razonamiento coherente, consistente y adecuado que dé cuenta de
los fines propuestos y los medios para ello. A lo largo de la historia de la fi-
losofia de la accidn se ha dado un privilegio a la racionalidad instrumental
como habilidad caracteristicamente humana para la produccion, explica-
cion y justificacion de acciones. Se nos ha dicho que es nuestra capacidad
de estructurar razonamientos lo que nos distingue de los otros animales y
es la capacidad de razonar mejor la que nos aleja de conductas inmorales,
antisociales, 0 en otro sentido, perniciosas. No obstante, es necesario que
haga un pequefio recuento de por qué esta es apenas una entre las seis
habilidades y no la principal.

Considero que concentrarse en la racionalidad instrumental y estratégi-
ca'? deriva facilmente en una comprension de las interacciones humanas
efectista y ficilmente puesta al servicio del bienestar personal al margen de
condiciones de buena vida politica. El énfasis en las capacidades estratégi-
cas y prudenciales, maximizadoras en términos de costo/beneficio es uno
que debe moderarse, aunque, como sugiere su inclusion en esta discusion,
no puede ser descartado. Es por supuesto importante que un agente sea
un deliberador proficiente, que pueda elegir los mejores medios para los
fines que se propone —tanto en términos de utilidad como de legitimidad
y correccion—y debe poder anticipar las consecuencias de sus acciones.
No obstante, hay que mencionar que la instrumentalidad desprovista de
virtud ética —lo que Aristoteles llamarfa la mera sagacidad— no es en si
misma virtuosa y puede ser autoderrotante, pues nada evita que en su
desconexion con los aspectos €ticos, emotivos y evaluativos de personas
con quienes convivimos termine por condenarnos al ostracismo.

112 La racionalidad estratégica es una “extension” de la racionalidad instrumental que
contempla la accion extendida en el tiempo (diacronica) y la participacion de otros
agentes racionales y su posible influencia sobre los propios fines y razonamientos.
Sobre este punto, ver Hoyos, 2014.
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La importancia de desarrollar mecanismos adecuados de racionalizacion y
evaluacion de los razonamientos propios y ajenos es clara por cuanto esto
constituye una posibilidad para entendernos con otros, cooperar, esta-
blecer criterios comunes de evaluacion y produccion de acciones, etc. En
términos de las posibilidades pedagdgicas para el fomento de la raciona-
lidad instrumental, los talleres de solucion de problemas en condiciones
de recursos limitados, por ejemplo, pueden ser herramientas utiles en el
mejoramiento de esta habilidad, asi como los ejercicios de debate, role
playing v demds actividades que impliquen estipular explicitamente las
premisas de los silogismos practicos.'"

5. Reflexion o pensamiento: la actividad del pensamiento difiere de las ha-
bilidades previamente descritas en varios respectos, pero particularmente
por la particularidad de llevarse a cabo lejos de la accion. Como describe
Hannah Arendt, al estar pensando no se estd actuando, y cuando se estd
actuando no se estd pensando.'** Este sentido de “pensamiento” es distinto
del uso cotidiano del término, en tanto que pensar no es equivalente tener
una creencia, 0 una opinion, o incluso un conocimiento —como enuncia-
do o proposicion—, sino que es una actividad que aunque estd dirigida o
enfocada en o sobre algo, no tiene como propdsito llegar a conclusiones,
verdades, o enunciados utiles. El pensamiento, o la reflexion, es un ejerci-
cio de tomar su objeto y concebirlo y re-concebirlo, figurarlo y refigurarlo,
presentarlo y representarlo; asi, requiere de una retirada del mundo y se
auxilia de la imaginacion para presentar los acontecimientos que llaman la
atencion de quien piensa.

113 Con respecto a esto puede consultarse el texto de Angela Bejarano del presente libro
sobre el lugar de la logica y la argumentacion en una educacion para la paz. Aunque es
claro que el ejercicio inferencial y explicativo contemplado por la l6gica no es exacta-
mente equivalente a la produccion de acciones segun la racionalidad instrumental, la
cercania entre ambos procesos es evidente y un buen cultivo del razonamiento logico
puede redundar en un buen desarrollo del razonamiento practico.

114 Véase, especialmente, “El pensar y las reflexiones morales” (2007), y el primer tomo
de The Life of the mind (1981).
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El pensamiento es mas que la pura imaginacion por cuanto establece un
didlogo silente de quien piensa consigo mismo, un didlogo en el que la
actividad reflexiva pone en cuestion lo que de manera inmediata se asume
como verdadero en la cotidianidad. El pensamiento retira al agente del
mundo de los eventos y las causas, y lo situa en el plano del sentido en el
que el fin de la actividad no es la produccion de un objeto, de una accion
o de una verdad, sino la busqueda constante de sentidos diversos.

En esta medida, es una capacidad bdsica de la agencia, puesto que en su
ausencia no hay ocasion de revisar y refigurarse los criterios con los que se
juzga, no hay distancia con lo percibido para imaginarlo como algo distin-
to, no hay un espacio en el que el agente se confronte a s mismo y aparez-
ca a su conciencia como algo —alguien— sobre lo que puede ser pensado.
Esta aparicion ante la propia conciencia es lo que cimienta la posibilidad
de que en nuestras narrativas personales, en nuestros proyectos de vida,
en los momentos en los que estemos obligados a tomar una decision,
tengamos una imagen propia —aunque no monolitica—, una relacién con
NOSOLros mismos.

Promover el pensamiento, su ejercicio, parece requerir de dar un espacio
y un tiempo a los estudiantes en los que lo que se espere de ellos no esté
puesto en términos de resultados mensurables, de verdades absolutas, de
enunciados memorizados o razonamientos deductivos terminados. Pare-
ce ser importante para esto permitir y fomentar el replanteamiento conti-
nuo de preguntas, la constante revision de lo que se cree y la generacion
de practicas de revision introspectiva.'®

6. Compromiso agencial: en términos generales, esta habilidad es una
manera de reconocerse a s mismo o0 a si misma como quien actua, evalda,
reacciona, imagina, planea, juzga, etc., en otras palabras, es una capacidad

115 El texto de Diana Acevedo y Maximiliano Prada del presente libro es un ejemplo
notable de un anlisis sobre la capacidad de pensamiento y las maneras de fomen-
tarlo dentro de las pricticas educativas. Aunque su punto de partida es la nocion de
filosoffa como forma de vida, creo que no hay dificultades en atar fuertemente sus
propuestas con lo que aqui se sugiere.
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de identificarse y constituirse a través de la propia agencia. Esto, que en
principio puede parecer una trivialidad, significa asumir una perspectiva
irrenunciable de primera persona como el eje de sentido y de participa-
cion activa en la propia vida; implica la necesidad de no mantenerse in-
diferente a si mismo en términos emotivos y evaluativos, de ser simultd-
neamente autor y actor de las experiencias vividas. El reconocimiento de
uno Mismo como una persona que actua se manifiesta en dos niveles y en
ambos puede llamarse un compromiso con ser agente.

Por una parte, estd el tipo de actividad fluida que transcurre en el mundo,
donde el agente se reconoce como quien percibe, experimenta, siente
y actda de una forma no mediada ni distanciada. En otras palabras, es la
capacidad de movernos en el mundo, interactuar con otros y construir
opiniones, juicios y creencias con naturalidad, de desenvolvernos cotidia-
namente en un mundo de sentido sin necesitar de conceptualizaciones,
racionalizaciones o impostaciones. Estos rasgos, propios de algunas de las
capacidades anteriormente expuestas, se manifiestan en el compromiso
agencial como una manera particular de atender a esta inmediatez, apro-
pidndose de ella como una forma de conocer las potencias del propio
cuerpo y de los propios hdbitos.

Un agente comprometido consigo mismo a este nivel reconoce en sus
movimientos —activos, reactivos, emotivos y evaluativos— un rasgo de su
peculiaridad en el mundo y de su relacion con este. En el plano de la
emotividad, el compromiso se manifiesta en la experiencia de las emocio-
nes, sensaciones y pasiones no meramente como sucesos que afectan “su
cuerpo”, sino como estados dotados de sentido, que se conectan con el
mundo, con €ély con sus experiencias previas de maneras significativas. En
esta medida, el compromiso agencial se opone a la pasividad, entendida
como una indiferencia respecto de aquello que podemos decir que “nos
sucede”. Encontrar una dimension de sentido en las emociones, en lo
percibido y en el movimiento mismo es ya ser activos de una manera que
supone que Nos reconocemos a NOsotros mismos como vivientes de esas
experiencias. Asimismo, ser afectados empaticamente, al reconocernos
como algo de lo que somos participes mds que pacientes, constituye algo
que podemos promover, ejercitar, pulir, algo en lo que podemos hacernos
mas virtuosos.
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Por otra parte, el compromiso agencial es una manera de relacionarnos
con quienes somos en la que no somos indiferentes a nuestras tendencias
0 habitos de accidn o evaluacion. En estrecha conexion con el pensamien-
to, es una manera de estar vinculados con una idea de que quien actiay
evalua, quien ha actuado y juzgado no es un “yo” cualquiera, sino este “yo”
que soy yo. Esto significa que el reconocimiento de los hdbitos y disposi-
ciones que se manifiestan en las capacidades anteriormente descritas no
nos resultan indiferentes, ni podemos verlas como desprendidos de noso-
tros mismos. Estar vinculado con la propia accion, con la propia capacidad
de producir acciones, es tener un tipo de conocimiento de uno mismo
que no puede ser puesto en términos de una descripcion objetiva o de un
mero reporte de estado. Conocerse a si mismo es también una actividad
que se realiza al atender a las operaciones de las capacidades agenciales,
al ser al mismo tiempo protagonista y autor de estas.

Este conocimiento implica saberse cambiante y maleable; implica saber
que el funcionamiento de las capacidades agenciales es el producto de in-
teracciones entre ellas y con el mundo, un mundo variable y contingente
que da las condiciones para que la actividad agencial sea como un bucle
que debe ir sobre si mismo una y otra vez para poder realizarse. En esta
medida, el compromiso agencial es un compromiso con un “yo” activo y
en proceso de cambio, y con un mundo de las mismas caracteristicas.'
El compromiso con ser agente, la asuncion de la responsabilidad por st
mismo es algo que, en tanto actividad y disposicion, puede ser objeto de
educacion apenas indirectamente. Fomentar en los estudiantes, colegas,
ciudadanos y ciudadanas la experiencia en primera persona de st mismos
como sujetos situados pero cambiantes es quizd algo que se haga con el

116 Acevedo y Prada senalan al respecto que: hacerse responsable, al menos indirecta-
mente, del cardcter y de nuestra interaccion con el mundo requiere un constante
examen sobre una y uno mismoj el yo activo reflexionando sobre si en relacién con
suentorno. La perspectiva de filosofia como modo de vida, expuesta también en esta
publicacion, brinda elementos para este examen; se hace compatible con la reflexion
sobre la agencia en la medida en que el examen operaria como critica y creacion a
través de las seis habilidades descritas.
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gjercicio de las demds habilidades y una continua invitacion a explorar
la propia voz para integrarse en las experiencias colectivas y generar un
hdbito de trabajar sobre si mismo para permitirse mds agencia.

Conclusiones

Las discusiones que he dado en el presente texto estdn conducidas a proveer una
perspectiva tedrica desde la cual sea posible aproximarse a la agencia como una
actividad compleja y extendida en el tiempo, educable, moldeable y perfeccionable
hacia la construccion de ciudadanos promotores de paz. Para esto, no solamente he
ofrecido algunas explicaciones sobre qué condiciones materiales serfan necesarias
para alcanzar una praxis agencial adecuada para la paz, sino que también he suge-
rido algunas estrategias para abordar la dificil pregunta sobre la educacion para la
virtud, o la educacion en una praxis. Dichas estrategias recaen en el andlisis de los
componentes de la agencia como actividad, a saber, las seis capacidades o habilida-
des agenciales que en su interrelacion y desarrollo concomitante nos constituyen
como agentes morales y politicos. Mi intuicion es que en el disefio de una cdtedra
para la paz, o de otro escenario contemplado curricularmente hacia la formacion de
una cultura de paz, es importante poder pensar en una paz activa y no meramente
teorica, una paz hecha por agentes, en primera persona, de manera continuada,
extendida en el tiempo y proficiente.
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El presente libro aborda la educacion para la paz, no s6lo como una forma de
encarar el reto que implica la reconstruccion del tejido social después de
décadas de conflicto armado —que se asume hoy con la esperanza de que
termine por articularse con todos los actores alzados en armas—, sino también
como la manera de llevar a las aulas herramientas de convivencia, de
autorreflexion, de respeto por el otro y por la naturaleza, de inclusion y de
cultura ciudadana. Esta aproximacion se lleva a cabo desde una perspectiva
interdisciplinaria, acercando las fronteras entre el Derecho, la Ciencia politica,
las Ciencias sociales, la Sicologia, la Filosofia y la Ldgica, con el objetivo de
lograr una vision mas completa de esta oportunidad que se abre para los
estudiantes colombianos en la Citedra para la Paz.
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