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INTRODUCCION

«Desde el estar presente, desde la presencia o asistencia

nos habla el modo temporal del presente»’
Heidegger

Con un ejercicio narrativo que retrata un evento de violencia directa ad portas de un
centro educativo, se da inicio al presente texto, el cual apunta de entrada a un
direccionamiento diferente del sentido que ha tenido en los Gltimos afios la relacion
conceptual violencia y escuela, toda vez que no son exclusivamente las problematicas de
acoso escolar o bullying, las que se materializan en los entornos escolares. Ahora bien,
existen multiples formas de violencia que la escuela padece y que requieren ser pensadas
e investigadas a profundidad, como via de salida a las mismas dinamicas de violencia
social que se instalan en la cotidianeidad escolar. Es menester subrayar, que dicha
violencia no sélo se da en las relaciones interpersonales de estudiantes y maestros o
entre estudiantes como iguales, sino que también se pone de manifiesto en el curriculum
escolar, con sus formas de representacion de lo violento y sus practicas de visibilizacion

u ocultamiento del fendmeno.

Y es que en la ciudad de Medellin, Replblica de Colombia, existen instituciones
educativas que han desarrollado y desarrollan su quehacer cotidiano bajo el lastre de
actos de violencia armada y directa. La anterior, toma corporeidad por via de la
amenaza o el homicidio a miembros de esas mismas comunidades educativas o de los
colectivos que circundan a la escuela. Pues bien, de tal realidad escolar se derivan
preguntas del tipo ¢Como se moldea y modela el curriculum escolar bajo tales
circunstancias? ¢De qué manera el curriculum escolar aborda y atiende esa cotidianeidad

violenta? O Simplemente ¢no la atiende y le es ajena?

! Heidegger, 2009, p. 53.
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Dichos interrogantes, permiten delimitar cuél sera uno de los objetos de interés general
de este proyecto, a saber: el curriculum. Sin embargo, como es conocida en el &mbito
académico la dificultad para circunscribir genéricamente tal concepto de curriculum, es
ineludible manifestar desde ahora, que una de las ideas del presente trabajo, si no la
principal, sera esencialmente indagar en las manifestaciones de la violencia en el
curriculum escolar; esto es, analizar como la violencia en tanto contenido o tematica,
adquiere presencia y ausencia en el curriculum preactivo mismo. Una vez precisado
esto, vale decir que inspeccionando en las formas como se aborda tal fenémeno, se re-
construye como contenido y especificamente, la manera en que los maestros moldean
tales contenidos para hacerlos praxis, examinado asi un poco, la forma en que termina
siendo el tratamiento o los tratamientos de esos contenidos sobre violencia armada, en

las instituciones educativas que se encuentran en tales contextos.

Por lo que se refiere a presencia, se habla de ésta no solo refiriendo hechos que tengan
haber en un mero acto de muerte o agresion en la institucion escolar o en sus
alrededores, la presencia puede devenir en muchas formas en que ese fenémeno se
presenta. Para el caso, se le llama presencia a la manera en que en el curriculum se le
deja ver a la misma violencia como contenido curricular, y ademas, se le llama
presencia, a la forma en que se re-presenta a la violencia en €él. De ahi que, la presencia
sea entendida como la re-presentacion de la violencia en curriculum escolar, no

olvidando que la re-presentacion es en realidad una presentacion.

De otra parte, al referir ausencia, en realidad se hace alusién a indagar en como de una u
otra forma, los contenidos curriculares que tratan sobre la violencia armada, no se
encuentran plasmados de forma directa, explicita y adecuada en el curriculum escolar
colombiano, especificamente el de algunas instituciones educativas. Mas aun, en muchos
casos ni se aborda tal tematica, siendo esa la forma en que la ausencia de tales
contenidos manifiesta una presencia negativa de los mismos. Por consiguiente, la

ausencia es una presencia y una representacion, esto es, la anulacién del contenido.
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Es el deseo de este trabajo entonces, preguntarse nuevamente por el curriculum escolar.
Un preguntar que se enmarca en el hecho de que los curricula, y en este caso particular
en la ciudad de Medellin, como puede ser en muchos otros casos, se re-construyen o
moldean de formas particulares en contextos de violencia directa y materializada por
medios armados. De manera que, se hace manifiesto el interés de que la pregunta por el
curriculum no pierda su vigencia, incluso alli donde la muerte por causas violentas, es la
invitada que acomparia en muchos, el dia a dia de la escuela, el barrio o la ciudad. Asi,
se espera que el presente trabajo sea un aporte a los lectores que deseen observar como
se objetiva el curriculum en un contexto violento, verificando las presencias, los saltos y
vacios que bajo tal entorno se tienen entre el curriculum prescrito y el curriculum
moldeado por los profesores (fase preactiva). Sucintamente, se trata de desvelar y
comprender criticamente, las formas en que el fenémeno de violencia directa y armada
se concreta en la fase preactiva del curriculum de instituciones educativas emplazadas en
la ciudad de Medellin.

En cuanto al marco general de la investigacion, se debe aclarar que el presente estudio
puede ser considerado de caracter exploratorio, por lo que se adentra en primer lugar, en
un terreno en el que no son muchas las investigaciones sobre violencia directa y armada
en el curriculum. Y por otra parte, por que rastrea dichas presencias y ausencias de
contenidos sobre la violencia armada en el curriculum, de cinco instituciones educativas
inicialmente, ademas de profundizar en el moldeamiento curricular de tales contenidos,
en tres de los mismos centros educativos, acercandose a las creencias y concepciones del

profesorado que lo materializa.

En cuanto al cuerpo de la investigacion, éste se divide en cinco partes: las dos primeras
son la respectiva exploracion en la fundamentacion tedrica que debe acompanar éste tipo
de trabajos academicos y que se concibe como una “caja de herramientas” conceptuales,
qgue servira para hacer los posteriores analisis y/o acercamientos a los datos e

informacidén que por via del instrumento exploratorio inicial, las entrevistas y la revision
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documental, llegaron. Asi, se parte de un momento tedrico que busca explorar trabajos
de referencia sobre teoria curricular y su relacion con el tratamiento del tema de la
violencia directa y armada. Ello, con la intencidn de indagar en la violencia que como
contenido, se materializa en el curriculum o las veces que él mismo la oculta, a razén de
précticas curriculares preactivas de silenciamiento, anulacion o proscripcion, en tanto un
ejercicio de destierro de tales contenidos de procesos curriculares y educativos, que por

contrario requeririan ser incluidos.

En la primera parte especificamente, se aborda por un lado, el concepto de curriculum,
matizando en los criterios que son de interés para la respectiva contrastacion empirica en
cuanto al tratamiento de contenidos curriculares que abordan la tematica de la violencia
armada Yy directa. Esto, diferenciando los ejercicios curriculares explicitos y oficiales
qgue en las ciencias sociales, la educacion para la ciudadania, la paz, los derechos
humanos vy la filosofia, entre otras asignaturas o proyectos de la educacion basica y
media, posibilitan la reflexion sobre tales practicas sociales violentas. Asi como
también, se profundiza en los ejercicios de curriculum oculto y nulo, que hacen viable
cierta reproduccion de dichas précticas sociales violentas, legitimandolas desde su
proyeccion curricular. Por otro lado, se trabaja tedricamente el concepto de violencia,
delimitandolo en lo que se entiende en el presente trabajo académico por ella, toda vez
que multiples son las formas en que ésta se manifiesta o se puede manifestar en el seno
de la sociedad. Ya en en la segunda seccion de la primera parte, se incluyen unos muy
necesarios capitulos de contextualizacién, tanto del entorno colombiano en materia
curricular y educativa, como de las particularidades en materia de seguridad y ejercicio
de la violencia directa y armada que alli acontece. Lo anterior, enmarcado en los Gltimos
afios, a fin de situar al lector en el debido tejido social e historico que objetiva sus

particulares realidades sociales y en muchos casos, luctuosas situaciones educativas.

De igual forma, las partes dos y tres del escrito, tienen que ver tanto con el problema de

investigacion y los métodos empleados para la aproximacion empirica a los centros
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educativos de la ciudad de Medellin seleccionados, como con el analisis de la
informacion resultante de la pesquisa, donde se encontrara en detalle, el despliegue de
los pasos que se fueron cumpliendo y el tratamiento de la informacion, resultados de un
trabajo de campo llevado a cabo por via de los criterios de una investigacion del tipo
exploratorio y naturalista, donde se busco desarrollar un ejercicio de corte mixto. Esto
es, apelando a los paradigmas de investigacion cuantitativo y cualitativo, teniendo
presente que puntualmente el ejercicio se llevo a cabo en tres momentos (etapas o fases).
La primera, de orden cuantitativa denominada “fase de exploracion” que fue ejecutada
mediante un instrumento disefiado y validado para la presente investigacion, que
buscaba apreciar el grado de correspondencia de contenidos curriculares que trataren
sobre violencia directa en el curriculum escolar. La segunda etapa del estudio o “fase de
profundizacion”, en la cual se ejercitaron técnicas como investigacion documental y
entrevistas semiestructuradas, pretendié ampliar la informacion recopilada en la primera
fase, profundizando en aspectos atinentes a las creencias y concepciones de los maestros
en dicha inclusion de contenidos y la realidad de los curicula del moldeamiento
curricular en los centros estudiados. Finalmente, en la tercera fase se realizd un ejercicio
de “sintesis y reconstruccion de la informacion recopilada” que permiti6 encuadrar y
triangular los analisis llevados a cabo, por via de las distintas fuentes de informacion que
se tuvieron en cuenta (lineamientos curriculares estatales, libros de texto, proyectos
educativos de centro, unidades didacticas, mallas curriculares y narrativas de maestros y

maestras).

Por Gltimo, debe mencionarse que en el presente trabajo, se preludian las conclusiones
en la dltima parte del estudio de caso multiple. Desde alli, se proponen varias lineas de
investigacion futuras, para buscar el encuadre de una agenda de investigacion que
intente comprender las formas en que se puede abordar y tratar las tematicas de
violencia en los centros educativos, que cohabitan con formas de violencia social
permanente en la ciudad de Medellin, o bien pueda replicarse este tipo de estudios en

otros contextos del mundo con realidades violentas similares.
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Narracion inicial...

Carlos un chico como cualquier otro, de 12 afios de edad, se dirigia en esa mafiana del 12 de
Octubre del 2007 a su colegio, esperaba llegar temprano para jugar un poco de fatbol con sus amigos en
el patio...Si, divertirse un rato antes de que la campana diera la orden de entrar a los salones e ir a
escuchar lo que todos los dias les decia “la profe Carmen” cuando les hablaba de la vida, de los
numeros, de la sociedad, de los invertebrados, de la convivencia, de la célula y de la paz... Lo que no
sabia Carlitos —como le solia Ilamar su madre y otras personas de sus afectos- es que al doblar la
esquina de la calle 20 donde estaba ubicado su colegio, La institucién Educativa Publica: Fe y Alegria, y
a tan solo cinco metros de arribar al portal del plantel, lo esperaban otros dos chicos con la orden de
matarle... (Chicos quiza con su misma edad escolar y quiza también escolarizados, habitantes de otro
barrio contiguo al suyo) desconocia Carlitos que sdlo un calor agudo iba a sentir cuando los proyectiles
penetraran su craneo...

La noticia de que habian asesinado a un estudiante en las puertas de aquel plantel fue una borrasca
gue en instantes lleg6 a oidos de profesores y alumnos. EI miedo volvia para saludar la cotidianidad.

— ¢ Quién habré sido? — Preguntaban algunos.
— ¢De cudl grupo era? — Curioseaban otros.
—Seguro debia algo — sentenciaban los ultimos.

Lo cierto, es que todo el colegio sabia que pronto sonaria la campana con la orden de salir del plantel...
Ese dia no habria clases, y cuando mucho suspenderian la jornada escolar unos cinco dias mas. Asi fue
habia sido hace seis meses cuando mataron a Juan, y asi fue cuando publicamente lincharon a Pepe, asi
habia sido siempre, asi seria siempre...

Cotidiano era que la muerte rondara el barrio, cotidiano era vivir con la violencia y como algo
cotidiano y normal seria olvidar a Carlitos... preocuparse demasiado por el nifio muerto, seria quizas
verse implicado en sus problemas, al fin y al cabo ¢qué importa?... Era otro el implicado y eran otros
quienes debian preocuparse por esas cosas, otras cosas, tantas cosas.

— Reunidn urgente en sala de profesores — Alcanz6 a balbucear el coordinador del colegio.

Y mientras pensaba en la llamada que minutos mas tarde debia hacer, a casa de Carlos
Estupifian, alumno de 8° grado, de la jornada de la mafiana; para informar a su madre lo que habia
acontecido ad-portas del centro educativo que €l regentaba. El, como director, iba reflexionando en lo
tedioso de tener que trabajar en un barrio de esas caracteristicas. Un barrio donde los nifios y nifias
matriculados, traian sus propias historias al colegio, y donde por mas que se esforzara su administracion,
ellos (los alumnos) terminarian siendo “carne de caiién” de las bandas criminales del barrio o de la
ciudad.

¢Pero qué mas podia hacer él como coordinador?,- nada - se respondia a si mismo, no puedo
hacer nada més.
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Recordaba Manuel tiempo después, que en el instante en que bajaba de la buseta, alcanzo a ver la
confusion y algarabia que se desarrollaba en ese momento en la puerta del colegio. Aquel colegio donde
trabajé tantos afios y donde un dia, al llegar a cumplir la jornada, se encontrd con la obligacion y
urgencia de recoger a uno de sus estudiantes, para llevarle, junto con otros vecinos, al servicio de
urgencias mas cercano y rogar infructuosamente por la vida del muchacho y por su propia vida.

Ya cumplidos los cinco dias de receso en el calendario oficial, decretados como anormalidad
académica luego de la muerte de Carlitos... regresaba Manuel al trabajo, volvia aiin ensordecido por la
sucesion de dolorosos eventos a los que asistié aquel dia fatal.

Toda la semana se habia preguntado como hablaria a su clase sobre lo acontecido. ¢De qué hablar
primero? ¢de la muerte o la inocencia? ¢del valor de la vida o del sicariato? ¢de la realidad acaso? Y
¢Como hacerlo? ¢con una oracion inicial o un poema? ¢con una pelicula o una lectura?¢pidiendo un
dibujo o s6lo escuchando Pensaba en medio de incertidumbre y vergiienza que tanta teoria estudiada
sobre curriculum, pedagogia y didactica ahora si que deberian servirle para algo. En realidad en la
facultad nunca le habian preparado para algo asi

Después de pasar por la sala de “profes” a dejar sus libros, dirigiose al salon de clases que le
correspondia... estaba derrumbado ... por su mente pasaba la imagen del nifio herido, la sangre, el dolor,
el miedo, los gritos...se sentia verdaderamente mal...

¢ Volveria a ser el mismo profesor? ;Qué haria de hoy en adelante? Ya nada tenia sentido...

Sorpresa fue que al entrar a la mencionada aula, encontrose frente a cincuenta miradas, cincuenta
Carlitos que le reclamaban conocimiento y presencia... cincuenta nifios y nifias abiertos al mundo, con la
mirada limpia y con ganas de vivir y aprender.

Y en ese instante, solo en ese instante... Manuel supo que decir.

Afios después... recordaba el viejo Manuel aquel “Colegio” donde aprendiera tanto de su ejercicio
docente, donde sus alumnos le ensefiaran tantas cosas, aquel “Cole” y aquella labor de sus afectos y
angustias, ese oficio que le convirtiera en lo que la vida misma y la escuela le habian convertido: un
maestro.
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PARTE |

CURRICULUM, VIOLENCIA Y CONTEXTO: HERRAMIENTAS PARA UNA
ADECUADA ACOTACION CONCEPTUAL.






Consideraciones iniciales...

En el amplio espectro de las actuales preocupaciones sociales, es claro que los
fendmenos de violencia tanto social como directa ocupan un lugar privilegiado, maxime
cuando sabemos que no sélo el siglo XX, sino también lo que va corrido del siglo XXI,
se encuentran matizados por multiples y extendidos sucesos de violencia de todo tipo:
guerras, secuestros, masacres, terrorismos, atentados, genocidios, violaciones a los

derechos humanos en sus maltiples dimensiones, entre otros.

Asi mismo hemos podido ver como la educacién ha sido considerada histéricamente,
como una de las posibles soluciones a esas practicas. Educacion de aquellas
comunidades o sociedades que se encuentran enfrentadas a contextos de violencia.
Presentdndose para lo anterior, un extenso listado de propuestas, proyectos, unidades
tematicas, asignaturas y/o materias que tratan, o potencialmente pueden abordar, el tema
de la violencia directa y social en la escuela, entre ellas, las ciencias sociales (geografia e
historia), ética y valores, educacion religiosa, filosofia, formacion ciudadana o
educacién para la ciudadania, educacion para la paz y educacién para la no-violencia,

teniendo de presente que no son las unicas que posiblemente abordan lo dicho.

Estos proyectos, asignaturas o materias, hacen parte l6gicamente del curriculum escolar,
toda vez que vienen siendo aplicados y ejecutados en muchas de las instituciones
educativas que se encuentran atrapadas en contextos sociales con algin tipo de
problematica violenta, siendo claro que, dichos programas o asignaturas no son
presentadas de manera uniforme ni obligatoria en todas las instituciones educativas, ni
tampoco hacen parte exclusiva del curriculum oficial, toda vez que algunos de esos
proyectos educativos sirven mas bien de complemento a los programas oficiales y
tradicionales, que son fijados por el mismo Estado y desde los que la prescripcion
curricular deberia propender por ejercicios de socializacion y conocimiento del medio

social en el que se circunscriben los educandos.
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Sumado a todo lo anterior, sabemos que, de los contenidos curriculares abordados de
manera explicita, es manifiesto que por las mismas caracteristicas de dichos fendmenos
violentos y de la cotidianidad escolar, estaran presentes en dichos ambitos escolares,
multiples contenidos que de manera implicita transmiten conjuntos de conocimientos e
ideas sobre la violencia y las relaciones interpersonales de los miembros de una
comunidad determinada, pudiéndose referenciar como legitimo o no, desde distintas
formas de curriculum oculto, el ejercicio de la violencia como via de acceso a derechos

y/o forma de interaccion entre los ciudadanos de determinadas comunidades.

Revisemos pues inicialmente y de manera tedrica como es que dicho curriculum escolar,
trata de abordar el fendbmeno de la violencia social y generalizada, tanto de manera
explicita como implicita, recalcando que, precisamente por el caracter polisémico de un
concepto como el de violencia®, seran maltiples las formas curriculares que pretenden
atajar o modificar las dolorosas eventualidades que ella misma genera en los ambitos
sociales y consecuentemente los escolares. Observando a su vez las dindmicas en
cuanto a las fuentes informadoras para el disefio de esos curricula (libros de texto) y la
participacion del profesorado en el encuadre de los contenidos, teniendo presente sus

creencias, concepciones y teorias implicitas.

1. Laviolenciaen el curriculum o el curriculum que oculta la violencia.

1.1. Curriculum oficial y violencia directa.

Tratar de entender todo el conjunto de conocimientos que son abordados y presentados
en las instituciones educativas, nos remite necesariamente al concepto de curriculum, y
teniendo de presente toda las complicaciones epistemoldgicas y pormenores
conceptuales, que un término como éste traen consigo (Bolivar, 2008; Diaz, 2008;
Goodlad, 2001; Silva, 2001; Walker, 1982) debemos referir claramente, y en los

2 El concepto de violencia es abordado a partir de la pagina 64 del presente texto.
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distintos momentos que se requiera, lo que se entiende en el presente texto por

curriculum.

Resefiamos entonces en primer lugar, y para lo que nos ocupa en éste numeral, que por
curriculum entendemos aquella seleccion cultural de contenidos, que son validos para
determinada comunidad, ese conjunto de conocimientos que son estimados como Utiles
y legitimos para ser transmitidos a las nuevas generaciones, conocimientos que dichos
grupos deberan retomar, para reproducir las formas de comportamiento social,
econdmico, politico y cultural. Seguimos aca las ideas Lawrence Stenhouse (1991), una
VvO0z mas que autorizada en estas discusiones conceptuales, quien terminara diciendo que
la escuela a través de multiples ejercicios pone a disposicion de los nifios y los jovenes

“...el capital intelectual, emocional y técnico con que cuenta la sociedad.” (p. 31)

Pero es claro que nos asaltan de inmediato, sinnimero de preguntas al referirnos a esos
conocimientos seleccionados y determinados como conocimiento valido: ¢bajo qué
criterios esta definida esa validez? ¢cuales son esos conocimientos validos? ¢quién o
quienes tienen el poder de determinar los criterios de seleccién y organizacion del
conocimiento que sera entregado? ¢por qué son validos esos conocimientos que se
nombran como tal? Preguntas capitales a la hora de pensar en el curriculum,
precisamente porque seran esos conocimientos y contenidos, pieza fundamental de las
formas de pensar y de actuar en el mundo, por parte de los sujetos que se ven afectados

por su influjo.

Asi pues, sabemos por la misma tradicion conceptual de la teoria curricular, que son
varios los actores e instituciones que sirven al establecimiento de esos conocimientos
validos, agentes que llamaremos junto con Beltran (1994) instancias de decision
curricular, quienes a través de varias de sus operaciones técnico-administrativas,
encargadas de gestionar el aparato escolar y el sistema educativo como tal, determinan

cuéles son los conocimientos estimados como utiles y legitimos para la misma nacion y
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para los ciudadanos que la integran. A este respecto dird Gimeno (1988) La regulacién
de los sistemas curriculares por parte del aparato politico y administrativo es una
consecuencia de la propia estructuracion del sistema educativo y de la funcién social
que cumple. (p.129). El Estado entonces, por via de algunas de sus instituciones, sera
una de esas instancias de decision curricular, primera y determinante, a la hora de
seleccionar los conocimientos que se estiman como parte fundamental del curriculum

escolar.

Dichas acciones administrativas de la educacion, que se entienden como la politica
curricular que se tenga en un determinado sistema educativo y que no solo se refiere a
los ejercicios técnicos y burocraticos de la administracion del sistema, adquiere
relevancia en los significados o sentidos especificos de la cultura y el conocimiento

disponible, que seré ofertado en el espacio escolar.

(...) la politica curricular se convierte en un elemento de la politica
educativa y cultural como expresion también de la politica social para
toda una comunidad. En la decision de qué cultura se define como
minima y obligatoria estd expresandose el tipo de normalizacién
cultural que la escuela propone a los individuos, la cultura y el
conocimiento considerado valioso, los patrones por los que todos van a
ser de alguna forma evaluados y medidos, expresando después a la
sociedad el valor que han alcanzado en ese proceso de normalizacién
cultural (...) (Gimeno, 1988:134)

Y desde dichos criterios de politica curricular se establece el llamado conocimiento
oficial, que no es otra cosa que aquella seleccion de conocimientos que valorados como
legitimos por los estamentos administrativos de una nacién, son puestos a disposicion
del conjunto de instituciones encargadas de retransmitir esos conocimientos al mundo
escolar. Siendo claro ademaés, que dicho conocimiento oficial se encuentra matizado y
direccionado por cada uno de los intereses politicos, econdmicos, ideoldgicos y

culturales de una nacion, tal como lo expresa Apple (1993a) “entre la educacion y los
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diferentes poderes culturales, econémicos y politicos ha habido siempre una relacion
indisoluble. Los medios y los fines implicados en la politica y la practica educativa son
el resultado del esfuerzo de poderosos grupos y movimientos sociales por legitimar sus
conocimientos, por defender o potenciar sus modelos de movilidad social y por
incrementar su poder en el conjunto de la sociedad. ” (p. 23) Razén por la cual, muchos
de los fendmenos que acaecen a una sociedad especifica, son de una u otra manera
convertidos, después de un ejercicio de analisis y seleccion, en el llamado conocimiento

oficial.

Ahora bien, cuando pensamos en esos conocimientos oficiales y legitimos que son
determinados para un proceso de ensefianza y aprendizaje en una determinada nacion,
reconocemos que éstos estaran a su vez mediados por las circunstancias contextuales y
sociales que afectan a los miembros de la misma, siendo mas que relevante las
consideraciones que distintos grupos de poder pueden tener con respecto a los
fendmenos o circunstancias sociales, econdmicas, politicas y culturales que enmarquen
una nacion. A este respecto dird Pages (2002) que “El curriculo, como constructo
social, refleja aquello que la sociedad, a través de sus responsables politicos, desea que
las nuevas generaciones aprendan en la escuela. Por ello se prescriben determinados

contenidos y se dejan de prescribir otros.” (p. 256)

Y pudiendo destacar multiples fendbmenos o circunstancias que pueden interesar en la
reflexion sobre el curriculum y las sociedades en la contemporaneidad, esto es, aspectos
econdmicos como la globalizacidn, politicos como el neoliberalismo y sus repercusiones
en las vidas de las personas de una nacion, discusiones sobre asuntos naturales como el
cambio climatico o sociales como los fenomenos de violencia, nuestro interés de
pesquisa se enmarca precisamente en como dichos conocimientos determinados como
legitimos, desde el conocimiento oficial, piensan o abordan los fendmenos de violencia

gue demarcan o circunscriben a las sociedades de una determinada nacion.
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Teniendo de presente que, desde una mirada asignaturista del curriculum, las ciencias
sociales (geografia e historia), ética y valores, educacion religiosa, filosofia, ciudadania
y derechos humanos, entre otros, tratan de manera directa o indirecta el concepto de
violencia y sus respectivas clasificaciones, como fenémeno social y humano, siendo
claro que si bien el conocimiento escolar no estd determinado exclusivamente por la
prescripcion curricular®, si es manifiesto que dicha prescripcion entra a ser parte crucial
de todo ese conjunto de conocimientos que son seleccionados y puestos a disposicion de

los sujetos escolares.

Y no solo desde una logica de organizacion asignaturista, tan propia de algunas
prescripciones curriculares, seran las que enmarquen el llamado conocimiento oficial
sobre la violencia directa, sino también que bajo una perspectiva organizativa por
proyectos, atinente a un perfil curricular mas institucional y propio (Dussel, 2006), nos
encontramos como también los proyectos de formacion ciudadania, formacion en
derechos humanos (DDHH) y derecho internacional humanitario (DIH), educacion para
la tolerancia y negociacion de conflictos, proyectos de formacion en participacion
politica, memoria historica, proyectos de educacion para la resiliencia, formacion en
democracia, convivencia y justicia comunitaria, democracia-paz y no violencia,
proyectos contra el bullying o los nombrados proyectos de convivencia escolar, también
son esquemas educativos que retoman en algin momento de su desarrollo, un ejercicio
de reflexion sobre dicho concepto de violencia y especialmente el de violencia directa,
haciendo posible que el curriculum escolar que trata sobre esos contenidos de violencia,

pudiera ser en el mejor de los casos, un espacio conceptual que coadyuvara de manera

% El conocimiento escolar se establece, entre otros aspectos por todo el influjo de la cultura escolar,
diciendo a este respecto Gimeno (2010) “La cultura que ocupa los contenidos del curriculum es una
construccion cultural especial, "curricularizada", porque se selecciona, se ordena, se empaqueta, se
imparte y se comprueba de acuerdo con moldes sui generis. Los usos escolares acotan el significado de lo
que llega a convertirse en una cultura especifica: el conocimiento escolar. ”(p.26)
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significativa, a los ejercicio de analisis sobre las problemaéticas sociales que afectan a las

propias comunidades circundantes a la escuela y que ademas la contextualiza.

Es claro entonces que muchas propuestas educativas formales e incluso informales, en
diversidad de paises, vienen implementando una serie proyectos, unidades tematicas,
asignaturas o materias que abordan el tema de la violencia directa y social en la escuela.
Y aunque ciertamente en la educacion bésica y media el area de ciencias sociales o
conocimiento del medio social, histéricamente se encarg6 de presentar bien fuera desde
la misma historia, la geografia, la antropologia y la sociologia el tema de la violencia en
las sociedades, nos encontramos en la escuela, con toda una gama de propuestas que se
orientan mediante multiplicidad de estrategias y metodologias, el reconocimiento y
posible superacion de dichas problematicas violentas en el seno de lo social, y si bien es
claro que en algunos casos dichas asignaturas 0 programas son Vistos como un mero
contenido dentro de una asignatura que le ampara, es cierto ademéas que cada una de
ellas puede constituirse en muchos casos, en un proyecto educativo en si mismo, eterna
discusion curricular sobre los criterios de orden y organizacion del conocimiento que

sera presentado a la comunidad educativa.

Veamos entonces algunos de esos llamados proyectos, asignaturas o unidades tematicas
que de una u otra forma, abordan de manera oficial y explicita, las problematicas de
violencia que afectan a la sociedad o comunidades que le circunscriben y que a manera

de contenidos académicos, son una respuesta a tales fendmenos sociales.

1.1.1. Las ciencias sociales (geografia e historia) y su abordaje del
concepto de violencia en la escuela.

Reconociendo los pormenores epistemoldgicos que surgen al intentar hacer confluir en
una misma disciplina a muchas de ellas, como lo es el caso de las ciencias sociales

(Giménez, 2004) y por demas en la ensefianza basica y media (Fernandez y Gonzalez,
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1993), sabemos que no ha sido facil para la ensefianza de éstas ciencias y sus respectivos
disefios curriculares, el abordaje de la multiplicidad de aspectos que circunscriben a los
fendmenos sociales, ocurriendo ello precisamente por la gran complejidad de hechos que

con sus causas Y efectos, se manifiestan en el seno de las sociedades (Llopis, 1996).

A lo anterior se suma que no son pocos los elementos que se deberan ponderar a la hora
de pensar como las ciencias sociales abordan o han abordado el concepto de violencia en
sus analisis, teniendo de presente que ellas mismas, segun Anda (2007), “son un
conjunto de disciplinas académicas que estudian el origen, el desarrollo y el
comportamiento de la sociedad, de las instituciones y de las relaciones e ideas que

conGréficon la vida social” (p. 15)

Y es precisamente por las multiples aristas de investigacién que se presentan en la
indagacion de los fendbmenos sociales, que nos vemos en la tarea de delimitar nuestra
observacion en los niveles basicos de educacion, llamese educacion obligatoria inicial o
educacion basica y media, precisamente porque la amplitud de disciplinas a las que nos
deberiamos referir, en la pesquisa por el tratamiento de los fendbmenos violentos,
desbordaria nuestras aspiraciones en el presente texto, cuando sabemos que las ciencias
sociales en si mismas se encuentran conformadas por disciplinas tan amplias como lo
son la historia, la sociologia, la economia, la antropologia, la geografia, la ciencia

politica, el derecho, entre otras (Anda, 2007).

Desde la aparicién de las ciencias sociales como campo de estudio de los fendbmenos que
acaecen en el seno de las sociedades, podemos referir que ha existido el interés, “mas
alla” de la mera comprension de los fendmenos sociales, porque éstas ciencias también
se interesen fundamentalmente por “...aportar soluciones a los problemas que existen,

para construir una realidad mads humana, justa y solidaria” (Llopis, 1996:12).

Reflexionar y conocer como funcionan las sociedades a las que pertenecemos, pero de
igual manera, tener conocimiento de cémo transformar esas realidades y ser participes

de sus cambios. A este respecto diran Casas, Oller y Pagés (2010) “L’escola obligatoria
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té el deure de preparar els nois i les noies per ubicar-se en el seu mon i fer-hi front de
manera positiva...” permitiendo al alumnado “(...) iniciar-se en [’argumentacio,

[’examen critic, la lliure confrontacio i la cultura del debat” (p.8).

Podemos ver asi como en el caso espafiol y a manera de ejemplo, como a finales de los
afios 80 y en los 90, la L.O.G.S.E. y diversos documentos oficiales emanados desde el
MEC, con efectiva influencia sobre la E.S.O., precisamente pretendian, a través de los
disefios curriculares y la ensefianza las ciencias sociales (geografia e historia), que los y
las estudiantes tuvieran un adecuado conocimiento del medio social en el que se
desenvolvian, ademas del andlisis de las problematicas que se presentaban en la misma
sociedad esparfiola (Llopis, 1996), liberando a si mismo a los maestros en general, y en
nuestro caso los maestros y maestras de ciencias sociales de una adscripcion cerrada a
las prescripciones curriculares que emanaran del MEC, posibilitando el ejercicio
profesional y critico de maestros y maestras en sus respectivos disefios y posteriores
ejercicios didacticos.
“la LOGSE apost6 por un modelo abierto, y poco prescriptivo en relacion con la
seleccién y secuencia de los contenidos. Apostd por un curriculo democratico
que dejaba a los centros y a los profesores los aspectos mas importantes de la
ensefianza: concretar aquello que deben y pueden aprender alumnos y alumnas

con nombres y apellidos y ordenarlo en itinerarios que, ante todo, consigan
buenos aprendizajes.” (Pages, 2001:245)

No obstante lo anterior, es claro que el curriculo de ciencias sociales (geografia e
historia) en la educacion basica, normalmente ha estado al servicio de la ideologia
dominante del Estado (Apple, 1986), que la abriga y que necesariamente entrega a sus
futuros ciudadanos, los criterios de patria, nacion y derechos, que ese Estado en
particular pondera como validos (Pérez Garzon, 2008), mas es también cierto, que no
necesariamente o de manera “natural”, ese curriculo ensefa valores plurales y/o

democraticos (Pages, 2002).
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De todas formas no podemos desconocer los avances que, en materia por lo menos
tedrica, se ha venido proponiendo desde la ensefianza de las ciencias sociales. Por
ejemplo sobre lo que el mismo Pages (2002) nos llama la atencién, en torno a las
propuestas que surgieron del Consejo Nacional de Estudios Sociales de los Estados
Unidos de Norteamérica, quien en 1994 propuso cinco criterios que deben permear los
curricula de las ciencias sociales en el siglo XXI, esto es, que cualquier curriculum en
éste “nuevo” siglo debera ser: significativo, integrador, basado en los valores, exigente

intelectualmente y activo.

Criterios de los cuales se hace importante destacar a nuestro juicio dos elementos, el que
éstos curricula sean significativos, es decir, tal como lo analiza Pagés (2002) que no
necesariamente aborden multiplicidad de tematicas, sino que profundicen en los temas
pertinentes para determinada comunidad y que, por otra parte, estén marcados por un
criterio integrador® del mismo, en el sentido que por supuesto seleccione los temas
desde las ciencias sociales, pero que ademas aborde “los problemas de la vida cotidiana
con la intencion de ensefiar y aprender sobre la condicion humana en el tiempo y en el
espacio. Estos temas han de perseguir que el alumnado aprenda conocimientos, pero
también que aprenda a participar activamente en la vida social y politica.” (Pages,
2002: 258).

Sabemos de igual forma que esto no es nuevo, de hecho podemos referir con Parra
(1997) que existen multiples proyectos para abordar eso que él mismo Ilama: estudios
sociales, que no son otra cosa que el “termino que se aplica mas comUnmente para
aludir a este campo de conocimiento [social] segun se ensefia en los niveles basicos de
la educacion” (p. 84), presentandonos de igual manera dicho autor, y en el mismo texto,
una interesante clasificacion de modelos de organizacion de la ensefianza del
conocimiento social, en la cual se alude al “Man: A Course of Study” de Jerome Bruner,

el “Humanities Core Curriculum” para la ensefianza australiana, “La conquista del

* Sobre la idea de integracion curricular, dedicamos en el presente texto un espacio especifico, a partir de
la pagina 119.
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medio por el nifio” de Hubert Hannoun, “La propuesta para la ensefianza del
conocimiento social” del Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafa, el “Humanities
Curriculum Project” de Lawrence Stenhouse, El proyecto “History 13-16 del Schools
Council y la “Propuesta curricular para la ensefianza de las Ciencias Sociales” del
Consejo Italiano, entre otros. Aclarandose ademas, que todos éstos proyectos marcaron
en su momento las tendencias occidentales y referentes didacticos para dichos estudios

sociales y su abordaje en la educacion bésica (Parra, 1997: 87).

Por ésta misma via debemos referir varias investigaciones que remarcan la relevancia de
que los curricula de ciencias sociales (geografia e historia) abordaran temas cotidianos y
cercanos a los educandos, entre otras investigaciones la de Rodriguez y Acosta (2007)
donde se hace una revision del estado de la cuestion en la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias sociales entre los afios 1990 y 2000, encontrandose que uno de los temas
relevantes abordados en dicha en ensefianza del medio social, es lo que dichos autores
clasificaron como el nodo contexto educativo y que se encuentra vinculado a las
tematicas de: problemas sociales contemporaneos, problemas sociales del contexto,

contexto cultural y contexto politico.

Asi mismo no podemos desconocer los amplios estudios y trayectoria investigativa de la
federacion de académicos Icaria: FEDICARIA®, quien desde sus mdaltiples y serios
trabajos académicos, nos llama la atencidn, entre otras cosas, sobre la relevancia de que
desde las ciencias sociales en la ensefianza bésica, se piensen y traten los distintos
problemas sociales que aquejan los entornos de los educandos (Merchan y Garcia,

1997), materializdndose éstas preocupaciones no s6lo en tratamientos didacticos de

> Como asi misma se define, “La Federacion Icaria (FEDICARIA) es el resultado de una larga
coincidencia y un productivo debate en el campo de la innovacion educativa...” realizado por profesoras
y profesores vinculados a los movimientos de renovacion pedagogica. Dicha federacion no solo cuenta
con docentes universitarios, sino también de ensefianzas medias y de ensefianza primaria en el Estado
espafiol. Esta federacidn cuenta con una pagina web www.fedicaria.org donde se aborda tanto su historia,
las actividades que realiza y sus respectivos trabajos de investigacion en el campo de la didactica de las
ciencias sociales.

30



problemas ambientales (Garcia, 2004) o los necesarios abordajes educativos de las
desigualdades sociales (De Alba, 2003, 2004), ni exclusivamente tampoco en las
preocupaciones educativas por temas tan relevantes como lo son la inmigracion (Cancer
y Mainer, 2000), la interculturalidad en la ensefianza (Valls y Lopez, 2002) o las

drogas y las responsabilidades escolares frente al tema (Alvarez y Rozada, 2006).

Nos referimos puntualmente a nuestro tema en cuestion, el tema de la violencia y por
ende de la(s) guerra(s) en los curricula de ciencias sociales, como contenido escolar.
Siendo importante hacer la salvedad, de que el concepto de violencia también es
historico, toda vez que no se ha entendido por ella lo mismo en todas las épocas, ni se ha
dado tratamiento didactico® o curricular, de manera similar a lo largo de los afios.
Mencionamos de momento y como sinénimos, tanto la violencia como la guerra, no sin
antes dejar claro que dichos términos serdn abordados en el presente escrito mas
adelante’, y su sinonimia temporal para nuestro caso, la presentamos toda vez que con
Bastida (1999) “Podriamos definir la guerra como un tipo especifico de violencia:
masiva, sistemdtica, sujeta a unas normas determinadas y regida por unos fines

’

politicos.’

En la ensefianza de las ciencias sociales encontramos entonces el tratamiento de la
violencia directa en un primer lugar bajo la denominacién de la educacion sobre la
guerra o las guerras, destacando por ejemplo el trabajo de Saez (1999) La guerra como
ventana para comprender el mundo: una lectura desde la educacion para la paz, texto
donde se pretende concretar ciertos itinerarios didacticos que ponen en movimiento, en

estudiantes de basica y media, aprendizajes interdisciplinares acerca de la guerra. Siendo

® Si bien nuestra empresa discursiva no estriba en asuntos didacticos, si ha menester mencionar por lo
menos las formas en que se ha pretendido abordar dicho concepto violencia en el campo de la ensefianza
en la educacién basica, siendo un problema curricular, por cuanto estriba en un ejercicio de seleccion de
contenidos y esta referido estrictamente a los conocimientos que son seleccionados y descartados para un
proceso de ensefianza aprendizaje.

" Del concepto violencia nos ocupamos a partir de la pagina 97
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importante destacar de éste trabajo, su discusion del por qué y como curricularmente
deberian transversalizarse estos contenidos, dejando claro de entrada, que existe una
justificacion amplia del por qué llevar el tema de la guerra a las aulas, “si la guerra
"ensefia” algo, es precisamente su inutilidad para resolver los problemas que propician
su aparicion, lo que constituye un poderoso argumento a favor de su "desinvencion.”
(Séez, p. 26) Y ello desde la escolaridad y el quehacer educativo. Pensando esto por
ejemplo, desde la pregunta por cudles otras asignaturas escolares pudieran aprovecharse
multidisciplinaria y cotidianamente de ese temario violento, tan asociado a las ciencias
sociales, planteandose entre otras asignaturas la biologia, la fisica, la quimica, la
educacién fisica, la educacién en artes plasticas y danza (mediante un anélisis de las
danzas y musicas de guerra), la religion y filosofia (desde el debate por los fundamentos
de las guerras y la violencia), la ensefianza de la lengua y la literatura (desde las
multiples narraciones de la guerra), incluso los aprendizajes técnicos (pensando como la

ciencia ha servido para desarrollar maquinarias de muerte), entre otros.

Asi mismo podemos referir a Cuesta (1999) con su texto: La guerra como objeto de una
didactica critica, donde se pretende tal como dice el autor que “la ensefianza de las
ciencias sociales sea un arma contra la guerra [...] trasmutando, de esta suerte, la
propia guerra en instrumento de educacion para la paz.” (p. 6) y destacandose de este
trabajo la necesidad de problematizar el presente desde la escuela, en contravia de una
ensefianza fundamentada en la cantilena de contenidos impuestos por el curriculum;
ademas de la relevancia de pensar histéricamente, realizando tal como él lo llama, una
"didactica genealdgica" que posibilite indagar los origenes de los problemas actuales de
los educandos y la sociedad en general.

De igual manera es importante referir a Pineda y Garcia (2011), quienes en un texto
intitulado: La construccion de un ambito de investigacion escolar sobre el conflicto, la
violencia y la guerra, presentan la experiencia de inclusién de este tipo de contenidos

sobre violencia, en una clase de ciencias sociales de 4° de la ESO, con todo lo relevante
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que ello puede implicar, esto es, la posibilidad de que los educandos reflexionen y tomen
posicion ante problemas reales que acaecen en el mundo, ademas de cumplir con todo lo
que el curriculum prescrito requiere en torno al tratamiento de la historia
contemporanea, bastante acompafiada, como lo estuvo, por conflictos y guerras. De igual
manera se debe resaltar de éste texto, la estrategia metodologica utilizada para el
abordaje de la tematica, toda vez que implica un ejercicio de investigacion desde el aula
y ejecutada por los propios estudiantes, quienes a partir de dos preguntas orientadoras
centrales (¢Son inevitables las guerras? y ¢Somos violentos por naturaleza?), desatan
una red de interrogantes, cuestionamientos y reflexiones sobre el tema de la violencia

social, las guerras y los conflictos que se presentan en la vida en sociedad.

Por otra parte, no podemos minusvalorar sino por contrario exaltar, la experiencia de
tratamiento de contenidos sobre la guerra, esbozados por Rozada (2003) en su texto Un
aula y una guerra. El dialogo como método y la actualidad como tema en la educacién
primaria, donde se describe una experiencia educativa, desde la llamada pedagogia
critica®, en la cual se trabaj6 dicho contenido desde tres frentes de trabajo. Primero desde
los conocimientos disciplinariamente organizados (en los libros de texto) con todo lo
relevante y problematico que ello trae consigo, segundo la confrontacion dial6gica sobre
los personales pensamientos y sentimientos que sobre la guerra se tiene, y tercero, lo que
el autor nombra como acciones de manifestacion concreta, en donde en su caso
particular los estudiantes y padres de familia generaron pancartas y “chapas” reclamando
un no a la guerra, cabe aclarar que dichas manifestaciones fueron espontaneas del grupo

mas no desde un criterio preconcebido por el maestro.

Igualmente, debemos mencionar los aportes de Merchan (2003), en su texto Trabajar
con la guerra en los centros escolares: el problema de los materiales curriculares,

donde se critica la forma en que el curriculo tradicional, enfocado a un tratamiento

® Entendemos por pedagogias criticas los movimientos educativos “desde los cuales es posible analizar y
comprender la influencia de factores politicos, econémicos, sociales e historicos, en el complejo campo de
la educacion” (Ramirez-Pardo, 2012: 191)
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disciplinar y con miras a la evaluacion, se encuentra debilitado para abordar problemas
actuales y de relevancia social como lo es el tema de la violencia y la guerra en las
sociedades contemporaneas, proponiéndose un ejercicio de reconGréaficocion no sélo de
la estrategia del libro escolar en la ensefianza, sino también de utilizacion de otros
materiales y espacios curriculares para el tratamiento de ese tipo de contenidos, como lo
es la internet. Ademas nos llama la atencion sobre la necesidad de re-pensar criticamente
el papel de la escuela y el maestro en la reflexion de los asuntos que se encuentran mas

alla del curriculo oficial y por qué no prescrito.

Finalmente, es importante referir un proyecto escolar en ciencias sociales que propone el
tratamiento de dichos contenidos especificamente, y en torno a los acontecimientos,
pormenores y consecuencias factuales de la guerra civil espafiola (1936-1939).
Hablamos del trabajo de Feliu y Hernandez (2013) quienes en una completa recopilacion
de todo un conjunto de estrategias, herramientas y soluciones amplias para una didactica
general de la ensefianza de dichos acontecimientos, en la educacién secundaria en
Espafia, hace una compilacion de materiales para la recreacion y reflexion histdrica de la
guerra, desde la literatura, el arte, cine, documentales, prensa, fotografia, comics,
historias, monumentos, bandas sonoras y paisajes de guerra, posibilitando tal como lo
mencionan los autores, se reflexione en las aulas sobre esos hechos del pasado incomodo
e historico de la sociedad espafiola. Aclarando de antemano esos autores, que el
tratamiento y propuesta didactica presentada “...prescinde totalmente® del factor
politico y pretende desarrollarse a partir de criterios cientificos.” (Feliu 'y Hernandez,
2013) Debiendo matizarse aca esa pretendida asepsia politica de los autores del texto, ya
gue es conocido el hecho de que lo politico entrafia la naturaleza misma del ser humano,

por tanto la elaboracion misma de esta propuesta ya es un acto politico en si mismo.

Merece la pena ademas, mencionar que no sélo en torno a los libros de texto se observan

estudios que crean el puente entre contenidos sobre violencia y educacion, también

% Negrita agregada por el investigador.
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algun estudio sobre los recursos web en este sentido debe comentarse, tal como el caso
del trabajo de Garcia y de Alba (2003) quienes proponen el uso del Internet como
espacio educativo y arma de movilizacion critica contra la guerra, esto es, el uso del ese
recurso informatico en el tratamiento escolar de problemas sociales y como alternativa
critica de los fenémenos que afectan la sociedad, recogiendo un importante nimero de
direcciones electronicas de webs que tratan temas como la guerra y los movimientos por
la paz. Y asi mismo presentan varios links de webs de caracter didactico para estas
tematicas. Se nos hace claro entonces, que las ciencias sociales vistas como un campo
disciplinar aboga desde varias de las disciplinas que la componen por abordar el
concepto de violencia y son varias las formas en que esto se trata de manera curricular.
Baste con aludir distintos tipos de proyectos educativos, que desde las ciencias sociales,
han pretendido dar tratamiento a contenidos escolares sobre violencia, y esto bajo
diferentes denominaciones similares o sinénimas al concepto de violencia directa, esto
es, guerra, conflicto social o violencia urbana, entre otras. Podriamos destacar asi varios
proyectos, enmarcados como se ha dicho antes, en la ensefianza de las ciencias sociales
en educacion media y basica, como por ejemplo desde la formaciéon ciudadana o
educacién para la ciudadania, la geografia (Espinosa, 2002), la educacion para la
ciudadania, la paz y los derechos humanos, entre otras. Pero dada la relevancia de dichos

aportes, dediquemos los siguientes apartados a algunas de ellas.

1.1.2. Educacion para la ciudadania, la paz y los derechos humanos en
contextos de violencia directa

Sin perder la linea argumental desde las ciencias sociales, podemos decir que la
formacion ciudadana o educacién para la ciudadania y la educacion para la paz y los
derechos humanos, se han constituido en si mismas, en mdltiples experiencias en el
mundo, tanto en programas como asignaturas de obligatorio abordaje y presencia en los
curricula de la educacion bésica, media y bachillerato, e incluso la formacion superior.
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Y es que siguiendo las reflexiones de Francois Dubet (2003) a este respecto, “resultaria
esteril plantear acé la discusion sobre la importancia o no de la ensefianza de la
ciudadania en la escuela, toda vez que, para nuestros dias ¢quién pudiera oponerse a la
ensefianza y aprendizaje de la ciudadania?, ¢quien podria estar en contra de la
ciudadania?” (p. 219) y extendemos ese cuestionamiento al tema de la paz y la
convivencia ¢Quién podria estar en desacuerdo y oponerse a una educacion que
posibilite la paz y la convivencia, en la comunidad que influencie? Preguntas que
referencian la importancia y actualidad de tales tipos de formacion, maxime una
educacién para la paz y los D.D.H.H. después de sucesos como la primera y segunda
guerra mundial, luctosos eventos que decantaron entre otros aspectos en apuestas
mundiales de meritoria relevancia pacificadora en muchos de los sistemas escolares del

globo.

Ahora bien, por lo que respecta a la educacion para la ciudadania y la formacién
ciudadana, sabemos que la conformacién de los futuros habitantes de un Estado-Nacién,
hunde sus raices en la historia misma de la educacion (Rosales, 2010), toda vez que
desde la propia consagracion de los espartanos a su comunidad, mediante su instruccién
estrictamente militar, pudiéramos referir que la polis ha estado interesada en vincular por
via de la educacién, a todos sus miembros en los ideales de la propia comunidad, la
efebia nos sirve como ejemplo ilustrador, toda vez que pretendia, desde una notable
instruccion militar, que los futuros ciudadanos se acercaran a las artes de la milicia y
adhirieran para si los ideales determinados por la ciudad. Incluso en la vida civil de los
griegos en términos culturales y educativos, sabemos que no perderia el elemento
militar, desde la apelacion al patriotismo de los ciudadanos que se dedicaban a la guerra
(Marrou, 2004).

Y asi pudiera decirse hasta la modernidad, donde la formacion ciudadana o educacion
para la ciudadania, adquiere un matiz estructurado y direccion al servicio de los mismos

Estados, toda vez que, ella misma, por muchos afos fue entendida y utilizada por los
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(para entonces) nacientes modernos Estados-Nacion, como la estrategia educativa para
ayudar a consolidar una adecuada vinculacion de las personas a la Republica, tal como
ocurri6 en la Francia republicana, donde se¢ pretendia “fabricar” a ese ciudadano

republicano a traves del sistema escolar (Dubet, 2003).

La educaciéon para la ciudadania por tanto, ha aleccionado en varios casos, a que
aquellos que se encuentran bajo su influjo se vinculen precisamente a los ideales de las
mismas comunidades que la proporcionan, como es el caso de la educacion
norteamericana (Gutmann, 1999). Siendo importante referir que no ha pretendido
exclusivamente lo anterior, toda vez que ella también ha buscado desde sus albores,
segun Benjumea et. al. (2011), “construir identidades politicas y ofrecer referentes
normativos universales sobre ‘el deber ser' de la ciudadania, en tanto 'razén cultivada'
que demanda de prdcticas especificas con aquel que se estd formando” (p. 217).
Sabemos, que es y ha sido una preocupacion de la educacion para la ciudadania, el
procurar no solo que el “vinculo social” sea viable, sino que ese lazo se encuentre
matizado, hoy dia, por criterios de orden democratico, pacifico y tolerante; ademas que
se intente aln, que tales ejercicios educativos generen asi mismo, en los estudiantes, un
marcado interés por dos aspectos de halito moderno: el desarrollo y el progreso. Toda
vez que, ese mismo par de intereses se hacen posibles, en la medida que las sociedades
contemporaneas se encuentren integradas por ciudadanos que ejerzan su ciudadania,

desde el reconocimiento de los propios derechos y los de los demas.

De todas formas y tal como lo sugiere el mismo Dubet (2003), no existe en nuestras
sociedades contemporaneas una ciudadania que pudiéramos llamar: la ciudadania
adecuada. Siendo explicito tal autor sobre ello, cuando nos refiere que “no hay una sola
ciudadania; ésta cambia segun las épocas, los paises y las tradiciones, y sobre todo, no
es homogénea y abarca varias dimensiones mas o menos contradictorias entre si” (p.
220). Asi que, si bien pudiéramos acordar que dichas ideas de halito moderno pueden

nominarse como determinadas constantes. En contraste y parafraseando a Jean Jaques
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Rousseau, nos encontramos que en muchas de nuestras sociedades donde los seres
humanos pudieran ser libres, ilustrados, pacificos y tolerantes; por doquiera se

encuentran encadenados, violentados, constrefiidos y torturados.*

Y es que, aunque podria ser de otra forma, en muchas de nuestras sociedades, y en una
importante cifra de seres humanos, es caracteristico el no haber consolidado adn, el
grueso de aquellos postulados que también de tono moderno, intentaban (o intentan)
procurar ciudadanos ilustres, cultos, tolerantes y por supuesto pacificos. Aclarando
ademas, que si bien es posible analizar muchas caracteristicas de las sociedades
contemporaneas, tratamos de referir en el presente apartado, estrictamente a las
problematicas del ciudadano y de las comunidades que en el mundo hoy dia, padecen no
solo de evidentes guerras y conflictos bélicos, sino de altos indices de violencia social

con connotaciones directas y por multiples causas. Preocupacion por tanto

Asi mismo, como lo introduciamos de manera breve en parrafos anteriores, otra de las
apuestas tanto metodoldgicas como tedricas con la cual se suele abordar en las
instituciones educativas el tema de la violencia directa, es lo que ha sido denominado
como educacién para la paz, perspectiva educativa que hunde sus origenes entre la
primera y segunda guerra mundial (Jares, 1999), donde varios paises propugnaron por
superar sus contiendas internacionales, evitando el creciente fendmeno de conflicto,
desde la busqueda de relaciones mas armoniosas y sosiegas entre sus naciones, mediante
el reconocimiento de lo importante que resultaria tener unos ciudadanos que apostaran
por resolver los conflictos de una manera pacifica, democratica y razonada, antes que

una salida violenta a los mismos.

Es claro ademas, segun Jares (1995) que el primer legado que terminaria fundamentando
la educacion para la paz es el llamado Movimiento de Escuela Nueva, toda vez que éste,
desde sus caracteristicas humanistas y renovadoras, sumadas contemporaneamente al

estallido de la primera guerra mundial, posibilit6 el desarrollo de una educacion para la

0 “El hombre nace libre y por doquiera estd encadenado” (Rousseau, 2007)
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comprension internacional que evitara la guerra (Jares, 1995), siendo importante referir,
con el mismo Xesus Jares (1995) que histéricamente todo el ejercicio politico emanado
desde la ONU vy especificamente de la UNESCO, vinculan a la educacion algunas
tematicas que resultaran ser cruciales en esta perspectiva de educacién para la paz como

los son los contenidos sobre derechos humanos y ademas el tema del desarme.

La educacion para la paz adquiere un pico relevante de produccidon teorica y difusion
politica hacia finales del siglo XX y principios del XXI, afirmacion que podemos
soportar en el indice de publicaciones cientificas con interés en este topico, tal como se
observa con el nimero de publicaciones cientificas bajo la tematica “peace education”
en dos de las bases de datos utilizadas en nuestra revision, como fuentes de informacion
cientifica: Scopus y Dialnet. Donde corroboramos (Gréfico 1.1) que si bien se puede
encontrar articulos cientificos sobre esta temética desde el afio 1931, sera a partir del afio

1994 donde podemos ver un crecimiento en el interés sobre dicha tematica.
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Graficol.l Donde se puede observar que el tema de educacién para la paz se publica a partir de 1931
con el texto de Droba (1931), pero inicia una escala de interés académico a partir de 1994.*

1 Datos y grafico recuperados y generado en base de datos Scopus, http://www.scopus.com/ el 26 de
octubre de 2013.
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Es claro que de manera inmediata nos surgen preguntas por lo que ha sucedido y sucede
con las comunidades que soportan situaciones de conflicto social y/o bélico, en tanto la
construccion de adecuados esquemas educativos, que promocionen una ciudadania
orientada no sélo a la democracia, sino también hacia la paz, la tolerancia, la sana
convivencia y los derechos humanos (DD.HH). Cuestionamientos del tipo: ¢Sera acaso
que los esquemas educativos que estas sociedades afectadas por la violencia poseen, no
han sido los mas adecuados? (Quiza la escuela o el proyecto educativo, como
intencionalidad cultural, civilizadora y moderna, alli fracas6? ¢Los contenidos
educativos tratados en sus centros escolares han sido los correctos para formar

“adecuados ciudadanos democraticos, pacificos y respetuosos de los DDHH”?

No olvidemos que se ha considerado desde siempre que la educacién dota al ser humano
con criterios, conocimientos y comportamientos racionales, ademas de que ella es una
facilitadora en el moldeamiento del caracter pacifico, tolerante y responsable con los
asuntos publicos, de quienes se someten a sus técnicas y programas, posibilitindose
mediante la misma, el despliegue de sociedades ilustres, desarrolladas y con un viable y
sostenido cohabitar pacifico. Rasgos fundamentales y fundacionales (por demas) del
acto educativo, que no son para nada extrafios en la historia misma de la educacion, ya
que sabemos que desde los ideales griegos se le ha dado trascendencia a la “civilidad”,
en tanto exigencia a los ciudadanos de reconocer la importancia de participar en los
asuntos atinentes a la misma comunidad y al Estado, como dice Jaeger (2007) “... lo que
en definitiva trajo consigo la progresiva y general urbanizacion del hombre, fue la
exigencia de que los ciudadanos participaran activamente en el Estado, en la vida
publica y adquirieran conciencia de sus deberes ciudadanos...” (p. 117) Y toma mayor
fuerza esta idea, cuando el mismo autor reconoce desde Platon, la importancia de la

educacion en el arreglo de la virtud politica como areté ciudadana': “La verdadera

12 Esta idea es bastante desarrollada por Jaeger (2007) en Paideia, especificamente donde habla de los
ideales griegos de la educacion y donde se plantea que ademas de aquellos ideales de heroismo guerrero,
se encontraba asociada a la idea de Areté, evidentes rasgos de ciudadania y civilidad. “educacién para la
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educacion es, para Platon, una formacion “general”, porque el sentido de lo politico es
el sentido de lo general” (Jaeger, 2007. p. 117)

Es cierto también, que no nos es dado comparar al ciudadano actual con el ciudadano
griego del siglo IV, toda vez que éste Ultimo seria inviable pensarlo, fuera de una
completa identificacion con los ideales de su polis, donde la guerra, el heroismo y el
sacrificio vital por la polis griega, hacian parte tanto del ciudadano como de la
comunidad en su conjunto, inclusive hasta llegar al nivel de obnubilarse cualesquier
rasgo de lo que podria entenderse, hoy dia, como asuntos privados o individuales,

baluartes como sabemos de la modernidad.

Pero, lo que si ha menester resaltar, es que ha sido latente desde postrimerias de los
siglos IlI, e incluso desde mucho antes, el pensar en la conGraficocion, desde la
educacién, de un ciudadano que se reconoce en la pertenencia a una comunidad, en los
alcances de bienestar de ésta Ultima, y lo que deriva de ese bienestar en provecho propio
y el de los demas. Postulados que ya con la ilustracion adquieren mayor visibilidad con
la emergencia de las ideas modernas, ya que aunque de cufio son manifiestamente
individuales e individualistas, también estuvieron acompafiadas de la instauracion de
criterios de integracion bastante solidos y complejos. Mas por la conGréficocion del
Estado moderno y la correspondiente pertenencia al mismo, como lo dice Arango
(2006),

“Aunque el individualismo reclama una amplia esfera de independencia o de
autodeterminacion que esté protegida o garantizada por la ley o por el
derecho, es cierto que los individuos no son de hecho tan independientes
como creen y estan mas vinculados a sus comunidades de lo que se
imaginan” (p. 17)

Haciéndose gala de ello, la necesidad de que la educacidn, en tales comunidades

modernas, asegure que los miembros que la integran puedan convivir los unos con los

areté que impregna al hombre del deseo y el anhelo de convertirse en un ciudadano perfecto y le ensefia a
mandar y a obedecer sobre el fundamento de la justicia” (p. 118).
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otros, sin el criterio de apelar al acto violento o a la agresion, con el fin de asegurarse

derechos para si, 0 para su misma comunidad.

Y es que ha tomado tanta fuerza este argumento esperanzador, de la posible
socializacion y convivencia del ser humano por medio de la educacién, que no es para
nada extrafio entre la comunidad cientifica y politica del mundo, que organismos de
influencia internacional lo publiciten como guia de su quehacer mundial mas
contemporaneo, cuando reconocen “el mandato de utilizar el arma de la educacion para

luchar contra “la incomprension mutua” que tantos conflictos armados ha fomentado

en todos los tiempos (UNESCO, 2011).

Y es razonable que no sélo ese, sea argumento y objeto de interés de importantes
organizaciones politicas. También la comunidad cientifica despliega sus pesquisas
actuales sobre el mismo problema, encontrandonos con trabajos como los de como Aber,
Brown y Jones (2003) quienes revelaron que a medida que un grupo de estudiantes
fueron sometidos durante dos afios a un programa para resolver conflictos de manera
creativa (Resolving Conflict Creatively Program), estos, redujeron sus niveles de

actuacion agresiva y aumentaron sus comportamientos sociales de manera adecuada.

Incluso el mismo Habermas (1981) recordando a Emile Durkheim, reconoce en el acto
educativo un ejercicio de consolidacion de comunidad y de viabilizacion de

racionalidad:

...la racionalizacion del mundo de la vida no solamente comprende los
ambitos de la reproduccion cultural y de la integracion social; entre los
clasicos que hemos tratado, es Emile Durkheim quien se ocupa de los
desarrollos paralelos en el ambito de la socializacion. A partir del siglo
XVII se inicia una pedagogizacion de los procesos de educacion la cual hace
un sistema politico exonerado de mandatos imperativos de la iglesia y la
familia. La educacién formal alcanza hoy hasta las primeras etapas de la
socializacion. (p. 208)
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Sabemos que una racionalizacion del mundo de la vida se hace viable por el aparato
educativo (esperanza moderna), eso si, si ella lo quiere y lo posibilita desde un
adecuado accionar sobre las comunidades en las que se surte su influencia, y con mayor
razon cuando dichas comunidades se encuentran sumidas en niveles de guerra,
intolerancia, pobreza, inequidad, injusticia, exclusion y/o violencia directa o indirecta,
entre otros. Circunstancias bien actuales y cotidianas en la aldea global, maximizadas
por problematicas de interés mundial o local como por ejemplo lo son los conflictos
bélicos en Oriente Medio (Pérez Colomé, 2010; Rufail y Escobar, 2010; Gutiérrez,
2013; Totten, 2013; Franca, 2014), el ascenso de la probleméatica de la asociacion
narcotrafico-violencia en México, Colombia, Centro Ameérica y Brasil (Reguillo, 2008;
Vargas y Garcia, 2008; Escalante, 2009; Reyes, 2011; Fortuna, 2012), la guerra contra
el terrorismo (Savater, 2004; Garcia, 2005; Witker, 2005; Crenshaw, 2006; Carvajal,
2010), el tema de la inseguridad como problema general en las sociedades
contemporaneas (Carrién, 2005; Bonastra, 2011; Moncada, 2013), entre otros.

Ahora bien, toda vez que la educacion es un mecanismo que posibilita a las distintas
sociedades transmitir valores socio-culturales, posturas politicas, criterios econémicos e
ideolodgicos, en sus ciudadanos, es manifiesto que a través de ella pueda re-socializarse,
reconducirse, educar o re-educar a aquellos sujetos que integran las comunidades que se
encuentran avasalladas por las innumerables problematicas sociales citadas (Valero y
Altaba, 2002), toda vez que por su misma condicion de servir de influjo de unos seres
humanos sobre otros, la educacion es un mecanismo de socializacion, es una

posibilitadora de construccién de comunidad.

La educacion es la accion ejercida por las generaciones adultas sobre las que
todavia no estan maduras para la vida social tiene por objeto suscitar y
desarrollar en el nifio cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y morales,
que exigen de él la sociedad politica en su conjunto y el medio especial, al que
esta particularmente destinado. (Durkheim, 1979: 28)
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Y dice bien el socidlogo francés, quien diera pie a que multiplicidad de autores hayan
apuntalado sus analisis desde la misma sociologia, para clarificar cbmo es que esas
acciones, ejercidas por unos seres humanos sobre otros, puedan devenir en la
construccion de sociedades maés solidarias, pacificas, justas y tolerantes o por el
contrario reproduzcan formas sociales de agresion, intolerancia y pobreza tan comunes

en el mundo contemporéneo.

Asi Dubet (2003), dice que en la contemporaneidad es “[posible]* distinguir algunos
elementos constantes de la ciudadania” (p. 220), nombrando especificamente tres
elementos: el ciudadano de una nacién, el sujeto auténomo y la competencia ciudadana,
aspectos a los que pudiéramos agregar tanto la paz y como los DDHH, como rasgos
constantes y necesarios en la ciudadania contemporanea, toda vez que, tal como lo
propone Melo (2008), la educacion para la ciudadania se convierte en una contribucion
para una mayor cultura de paz, toda vez que ante las situaciones de guerra y violencia
mencionadas “...es imprescindible referir la ciudadania, pues es a través de ella que se
desarrollan mecanismos garantes de reglas de convivencia” (p. 1), tan urgentes y

necesarias como la situacion social particular, lo amerite.

Sabemos pues de la oportunidad que ofrece la misma educacion como recurso para la
obtencion de una ciudadania pacifica y tolerante, en las jovenes generaciones de
ciudadanos, razéon por lo cual vemos desde hace un buen tiempo, como las
preocupaciones didacticas y curriculares de diversos sistemas educativos, han
privilegiado una parte de su quehacer escolar hacia la educacién para la ciudadania,
maxime en sociedades que se ven o han visto afectadas por fendmenos de violencia
directa y armada (Alvarez Nieto, 2003). Tal es el caso de estudios como el realizado por
Ben-Porath (2006), Martins y Mogarro (2010) y Phillips (2012), en donde encontramos
distintas estrategias para superar dichas problematicas, principalmente con un enfoque

de educacion para la ciudadania, veamos.

13 Agregado por el autor.
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Ben-Porath (2006) en su texto, analiza entre otros aspectos, la forma en que en algunas
sociedades que se encuentran inmersas en conflictos violentos o guerras, la educacion
para la ciudadania cumple papeles diferentes de lo realizado en sociedades que transitan
periodos de paz, tomando como ejemplo principal el caso de Israel y la educacion
norteamericana (después de los atentados del 11 de septiembre de 2001), en donde en
muchas ocasiones se ha direccionado dicha formacion ciudadana, hacia propuestas que
entienden el ejercicio democréatico de manera diferente a sus postulados tradicionales y
especificamente promocionando que los ciudadanos se adscriban unificadamente a la
mirada estatal sobre la guerra (0 el terrorismo), promocionandose un sentimiento
nacional que deviene en cierta "ciudadania beligerante", la cual en palabras del mismo
Ben-Porath (2006) tiene que ver con cierta vuelta al crudo modelo de estado
Hobbesiano, en donde se provee la proteccion de las vidas de los ciudadanos desde la
adscripcion al mismo Estado para superar el estado natural o la amenaza ante la que se
estd. Y “en comsecuencia, la ciudadania beligerante emerge como una respuesta a las

amenazas y a la seguridad personal” (Ben-Porath, 2006: 11)

Tal autor termina por proponer una educacion expansiva, la cual se puede entender
como una propuesta curricular en donde, a pesar de estar bajo circunstancias de
conflictos bélicos y armados, las sociedades que los padecen deben valores, actitudes y
comportamientos que preserven la democracia, sin dejar de ser sensibles a las demandas
sociales del conflicto y ello se logra mediante la combinacion de disefios curriculares y
pedagdgicos que se fundamenten en la educacion para la paz, el feminismo y el
multiculturalismo (Ben-Porath, 2006: 117).

Asi mismo Martins y Mogarro (2010), nos llaman la atencién sobre las preocupaciones
de la educacion para la ciudadania en el Siglo XXI, remarcando como una de ellas el
tema de la seguridad y prevencion de la violencia, en concordancia las reflexiones de
dichas autoras con lo que plantea Phillips (2012), quien se preocupa en su estudio por la

educacion post-crisis, re-examinando el periodo de ocupacion en Alemania después de
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la Segunda Guerra Mundial, ademas de las consideraciones sobre las consecuencias de
la intervencion militar en Afganistan e Irak, en fechas més recientes, en donde se ha
pretendido crear una conciencia del deber de los ciudadanos por participar en procesos
democraticos en los que se pueda (como se pudo en el caso Aleméan) construir un futuro
viable socialmente, desde la educacion para la democracia y la ciudadania. En el
articulo de Phillips (2012) se terminan examinando los aspectos de la educacion para la
democracia en la Alemania ocupada, entre 1945-1949, con un enfoque en los esfuerzos
realizados en la zona britanica de ocupacion, por fomentar la participacién activa en los

procesos democraticos en las escuelas y universidades.

Cabe mencionar acd, que no es extensa la produccion académica que analice y relacione
la educaciéon para la ciudadania con tematicas como conflicto armado y violencia
directa, haciendo tal afirmacion con base a que son tratados dichos conceptos, bajo la
nocion de una educacién para una ciudadania democratica, que contiene en si misma,
temarios que promocionan la tolerancia, la convivencia y el didlogo, como es el caso de
los estudios presentados en Eusko Jaurlaritza (2004), Lukas et. al. (2006) y mas
recientemente Garaigordobil y Maganto (2011), en donde tampoco queda puesto el
acento en dichas problematicas de violencia directa y/o armada, aunque sabemos que no
es poco el interés publico por el tratamiento de dichos contenidos en los curricula y su
relacion con la historia, a propésito de la presentacion de contenidos sobre la violencia
de Estado en el Pais Vasco (lglesias, 30 de octubre de 2014).

Otro caso parece ser el desarrollado por la educacién para la paz y los DD.HH o la
educacion para la ciudadania con un enfoque en la educacion para la paz y los DD.HH,
donde si que son abordados sendos temarios, en los que se incluyen los conceptos de
violencia directa y armada, como parte las agendas de sistemas escolares y de los
mismos centros educativos, consecuencia de las recomendaciones sostenidas en el
tiempo por parte de organismos multilaterales como UNESCO, para la educacién para la

paz y diversas propuestas educativas que las materializan, como lo podemos ver en el
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caso de Gonzéalez (2012) y Gonzélez et. al. (2012), ejemplos patentes de que la alusion y
tratamiento de dichos temarios si que es viable.

Asi, en Gonzélez et. al. (2012) se puede observar toda una propuesta didactica y
curricular, que toma como estrategia la investigacion escolar, como herramienta que
posibilita la construccién de la paz, esto es, la investigacion por la paz que se puede
desarrollar en la asignatura de filosofia, generando una cultura de la no violencia tanto
en los ambitos de la escuela como las comunidades que habitan los educados, esto
mediante el abordaje de “...qgiiestions o esdeveniments relacionats amb la pau o amb les
diferents formes de violencia: directa, estructural i simbélica” (Gonzalez et. al., 2012:
6).

Asi mismo Gonzalez (2012), con marcado interes curricular por un enfoque educativo de
ciudadania global, presenta como dos bases conceptuales para alcanzar ello: la
educacién para la paz y la educacién en derechos humanos, proponiendo a su vez, dos
ejes principales de trabajo, por lo que respecta a la educacion para la paz, en primer
lugar “El reconocimiento, cuestionamiento y rechazo de la violencia en todas sus
manifestaciones: directa, estructural y simbdlica.” (Gonzélez, 2012: 8) y por otra parte
“La capacitacion en la noviolencia, un conjunto de habilidades personales y estrategias
colectivas que permiten enfrentarse a la violencia para disminuirla y erradicarla.”
(Gonzélez, 2012: 8).

Y por lo que respecta a la base de educacion en derechos humanos, se aclara que ella
misma se encuentra soportada en la Declaracion Universal de Derechos Humanos

(ONU, 1948), cuando se dice alli, especificamente en su Articulo 26 que

La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana vy el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades
fundamentales; favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas
las naciones y todos los grupos éetnicos o religiosos; y promovera el desarrollo de
las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz. (ONU,
1948)
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De igual manera en lo atinente al Derecho Internacional Humanitario (DIH),
materializado en los respectivos Convenios de Ginebra de 1949 y algunos de sus
Protocolos Adicionales de 1977, relativos a la proteccion de las victimas de los
conflictos armados y donde se identifica entre otros aspectos, la atencion especial a la
poblacion civil, fundamentalmente las mujeres y la nifiez, asi como también se menciona
que se “facilitara el buen funcionamiento de los establecimientos dedicados a la
asistencia y a la educacién de los nifios[...] tomar medidas para garantizar la
manutencion y la educacion” (Articulo 50, Convenios de Ginebra del 12 de agosto de
1949).

Marcéndose asi, un directo interés por una formacién en derechos humanos (DDHH) y
derecho internacional humanitario (DIH) en la escuela, ademés de la respectiva

proteccidn a la nifiez que esta en contextos bélicos y de violencia armada.

Este enfoque educativo adquiere materialidad a partir de las invitaciones que hace la
Asamblea General de las Naciones Unidas a la UNESCO y emite la misma entidad a los
gobiernos del mundo a través de las llamadas “Recomendacion sobre la Educacion para
la Comprension, la cooperacion y la Paz y la Educacién relativa a los Derechos
Humanos y las Libertades Fundamentales” (UNESCO, 1974), pero que s6lo hasta el afio
1993, con la Conferencia Mundial sobre Derechos Humanos, es redactada la
Declaracion y Programa de Accion de Viena, cuyo objetivo fuera el reforzar el espiritu
de la misma Declaracion Universal de los Derechos Humanos y que promoviera asi
mismo el llamado Decenio de las Naciones Unidas para la educaciéon en la esfera de los
derechos humanos (1995-2005), periodo desde el cual la formacion en derechos
humanos vino constituyéndose en un requerimiento y directriz a los Estado del mundo y
sus respectivos ministerios de educacion, para que sus sistemas educativos impulsen la

ensefianza de la paz, los DD.HH. y la democracia.

Cabe asi mismo sefialar el Programa Mundial de las Naciones Unidas para la

educacion en derechos humanos (2005-2007), que establecidé una serie de principios
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para el establecimiento de los derechos humanos en la educacion de todos los paises del

mundo.

Ahora bien, por lo que respecta a la forma en que tales declaraciones, principios y
requerimientos, se objetivaron en diferentes proyectos educativos, debemos decir que
cada pais adoptd diferentes formas curriculares, de acuerdo a sus particulares contextos
sociales y culturales, concretandose prescripciones del curriculum que como en el caso
latinoamericano y mas especificamente el colombiano, echaron mano de otras directrices
regionales, como por ejemplo el llamado Protocolo adicional a la convencion
americana sobre derechos humanos en materia de derechos econdmicos, sociales y
culturales (1988)'*. Ademas de mudltiples proyectos que han venido objetivando las
intencionalidades de que los D.D.H.H. hagan parte fundamental del quehacer escolar, tal
como lo vemos por ejemplo, en el Compendio de Buenas Practicas de Derechos
Humanos en los Sistemas Educativos de Europa, Asia Central y Norte América
(UNESCO, 2009), de donde podemos destacar, para nuestro objeto de estudio, algunas
de las experiencias alli expuestas, tal como lo es la desarrollada en Minsk (Bielorrusia)
intitulada “El arte de vivir en paz con uno mismo, los demés y la naturaleza: un
programa para reducir la violencia” (UNESCO, 2009: 123) y que estuvo dirigido a mas
de 4.000 estudiantes, con edades comprendidas entre los 13 a los 18 afios y que por
medio de un manual de 5 unidades y en las que se incluyeron juegos, estudios de caso,
encuestas y discusiones en grupos pequefios, con respecto al tema de la violencia, la

tolerancia y la convivencia.

Asi mismo, podemos referir el proyecto “Educacion para la Paz” (UNESCO, 2009),
desarrollado en Sarajevo (Bosnhia-Herzegovina) por el Instituto de Educacién para la Paz
de los Balcanes y que con una influencia en estudiantes de educacion basica y
secundaria, pretendio que la paz no fuera solo un contenido aislado de algunas materias,

sino un marco para abordar contenidos como la armonia interétnica, los derechos

14 Este protocolo fue firmado en 1988 en San Salvador, pero aceptado en Colombia sélo hasta el afio de
1997, afio en el cual dicho pais se adhiriera al mismo.
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humanos y la toma de decisiones democréticas, en diferentes materias del curriculo
escolar puablico estandar, como lo son literatura, historia, matematicas, biologia,
sociologia, musica, geografia, quimica, deporte, etc. Y que dedico especial atencion a las
cuestiones de visiones de mundo, la naturaleza humana, el desarrollo individual y
colectivo, asi como también, las causas éticas psicosociales, morales y espirituales de la

violencia y la guerra.

Por otra parte, el proyecto “Fabrica de Paz: Una exposicion interactiva mavil sobre la
Paz, Conflicto, Libertad, Los prejuicios y el fenomeno del chivo expiatorio” (UNESCO,
2009: 81), ejecutado en Utrecht (Paises Bajos) con estudiantes de secundaria y que
pretendié fomentar la auto-reflexion sobre las creencias personales y la investigacion
critica sobre el comportamiento estereotipado y prejuicioso, ademas de establecer
vinculos reflexivos con la sociedad multicultural contemporanea, los chivos expiatorios,
la Segunda Guerra Mundial, los refugiados, la paz, los disturbios y el tema general de la
violencia. La metodologia de trabajo consistié en estaciones 0 maquinas interactivas,

que fueron utilizadas por 30.000 estudiantes y 1.000 maestros.

Igualmente es importante citar aca la “Guia del Educador: Crimenes de Guerra - Lo que
el publico debe saber.”’® (UNESCO, 2009: 107), desarrollada en el Estado de
Massachusetts (Estados Unidos de Norteamérica) con influencia en estudiantes de
secundaria superior y estudiantes universitarios, junto con sus respectivos profesores, se
desarroll6 para hacer de los contenidos sobre crimenes de guerra algo mas accesible a
jévenes adolescentes, jovenes adultos y personas encargadas de tomar decisiones futuras

en un aula o ambiente de aprendizaje. Y con el fin de que si

...los estudiantes y sus profesores conocen en profundidad los horrores de la
guerra -las mismas guerras que a menudo se describen en medios de
comunicacion como “Precisas”, "Modernas” o "Justas"- tomaran un papel méas

> La Gufa del Educador: Crimenes de Guerra - Lo que el pablico debe saber. Es desarrollada por la
ONG Human Rights Education Associates (HREA) y se encuentra totalmente disponible en la pagina:
http://www.hrea.org/erc/Library/display doc.php?url=http%3A%2F%2Fwww.hrea.org%2Fcrimesofwar&
external=N
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activo en decidir cuando, donde y por qué ir a la guerra, y para influir en la
manera en que esas guerras se libran. (UNESCO, 2009: 107)

Tal experiencia formativa cuenta con contenidos curriculares sobre armas, violencia
contra la poblacion civil, nifios soldados, violencia sexual, terrorismo, tortura, genocidio,

cortes y tribunales internacionales e intervencién humanitaria.

De otro lado, podemos ver como Lira, Vela y Vela (2014) en una investigacion
desarrollada con 36 docentes del Instituto Tecnoldgico de Durango, la Direccion General
de Educacion Tecnoldgica Industrial de Durango y el Instituto Politécnico Nacional de
México, a través de seis (6) instrumentos, con los que se quiso conocer el estado actual
de la competencia docente en cuanto a la educacién para la paz y definiendo como
objeto de estudio a "las acciones educativas para una cultura pacifista”, ademas de
incluir en su terreno de pesquisa a la educacion para la paz, los derechos humanos y la
inteligencia emocional, permitié conocer entre otros asuntos que, “con los principios
esenciales de la educacion para la paz se establecieron las vias para evitar que se
deteriore la valia de los discentes” (p. 142), ratificAndose por tanto, que una educacion
para la paz y con un enfoque de derechos humanos en contextos violentos, facilita la
construccidn de una red de reconocimiento entre iguales, que facilita la valoracion de la

propia comunidad y media en la construccion de sociedades pacificas y tolerantes.

Ideas anteriores que se materializan en planes como el sefialado por Ruiz y Salazar
(2014), quienes para la ejecucion de un proyecto de educacion para la paz y los derechos
humanos en el Pais Vasco, llamado Bakeaz Blai y que conté con la participaciéon de
“victimas educadoras”, desarrollado para generar espacios de acogida y empatia entre
los estudiantes, incorporando herramientas para mejorar la convivencia cotidiana, a
través de “la transformacion del dolor de una pérdida, en la busqueda y compromiso
con la justicia social” (p. 526), teniendo presente que, para que se pueda hablar de una
victima educadora se deben cumplir tres aspectos sefialados por el profesor Xesus Jares

(2006) y que fueron retomados por los mismos autores Ruiz y Salazar (2014), los cuales
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se han quedado establecidos asi: que los relatos de la victima estén por encima de
posturas de partidos politicos, sus narraciones se encuentren enmarcadas por el respeto a
la dignidad y el derecho a la vida de las personas (incluida la de los terroristas) y que los
mismo relatos entregados se encuentren desde y para la cultura de la paz y la

reconciliacion. Tal experiencia educativa se materializé en tres bloques formativos

BLOQUE 1: Rescatando los Derechos Humanos. Nuestro marco de referencia
ético-moral. Construyendo nuevas identidades. Referentes no-violentos.

BLOQUE 2: Naturalizacion de la violencia. Violencias vividas y ejercidas en los
diferentes ambitos de nuestra vida.

BLOQUE 3: Nuestro pasado y presente. Acontecimientos pasados que ayudaron
a conGraficor la realidad presente. Diferentes formas de ver y de entender. (Ruiz
y Salazar, 2014: 541)

Experiencia pues que cristaliza la educacién para la paz y los derechos humanos en un
contexto violento, como histéricamente se ha desarrollado en Euskadi, entre otras
experiencias en tales contextos, como lo son las desarrolladas por EDE (2007) y Harillo
(2014); ademas del El Plan Vasco de Educacion para la Paz y los Derechos Humanos
(2008-2011), elaborado por la Direccién de Derechos Humanos, integrada en el
Departamento de Justicia, Empleo y Seguridad Social del Gobierno Vasco, que ha
pretendido desde el afio 2008 convertirse en un marco para promover en todo el pueblo
Vasco una cultura de paz y derechos humanos.

Asi mismo podemos sefialar algunos proyectos que se han desarrollado en Colombia
para la educacién en cultura de paz y derechos humanos. Tal es el caso de algunos de los
recogidos en el texto Experiencias significativas, para poblaciones vulnerables del
Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2004), donde destaca el proyecto
“Enfrentando el racismo en la gran urbe” realizado en la ciudad de Bogota, con
estudiantes de educacion basica secundaria (6° a 8° grado) y donde mediante el uso de
fuentes orales se buscd, entre otros aspectos, la promocién de los derechos humanos en

los estudiantes de influencia, a través de la integracion de contenidos desde una
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propuesta intercultural en la catedra de estudios afrocolombianos, teniendo de presente
que los estudiantes donde se desarrollo el proyecto fundamentalmente vivian en zonas
de pobreza, muchos de ellos victimas de desplazamiento forzado (refugiados) y
pertenecientes algunos de estos a pandillas delincuenciales de los barrios circundantes a

la escuela.

Por esta misma via, se puede sefialar el trabajo recopilado por la fundacion Empresarios
por la Educacién (2004) en donde se recogen diez y seis (16) experiencias para aprender
ciudadania, desarrolladas en distintas regiones de Colombia y entre las cuales se pueden
conocer algunas en donde se implementaron contenidos sobre derechos humanos, en
distintas regiones que histéricamente han sido afectadas por la violencia y que como en
el caso del proyecto El efecto del afecto ejecutado en el municipio de Galapa-Atlantico,
cerca de la ciudad de Barranquilla se desarrollaron fundamentalmente dos estandares de
competencia basica: “Comprendo la importancia de brindar apoyo a la gente que estd
en una situacion dificil... [y] Reconozco que los derechos se basan en la igualdad de los
seres humanos, aunque cada uno sea, se exprese y viva de manera diferente”
(Empresarios por la Educacion, 2004: 54), ambos en los grados 6° y 7° de educacion
media y que con un trabajo en valores y derechos humanos con los alumnos, a través de
talleres en dicha tematica y extendido a padres y madres de familia, mediante un
ejercicio de escuela de padres®, logré la transformacion del clima escolar, entre otros
aspectos con un programa de monitoreo de la convivencia en el plantel y la labor de
comités de mediacion en conflictos, entre los cuales hacia presencia activa el personero

estudiantil®’.

16 En Colombia, las escuelas de padres son proyectos de integracion y formacién de padres y madres de
familia, que son liderados por las escuelas, colegios o en general las instituciones educativas y que
trabajan distintas tematicas de interés para la familia, en relacion con los procesos formativos de sus hijos
e hijas.

7 La figura de personero estudiantil se encuentra regulada desde la prescripcion curricular nacional
colombiana, desde el Articulo 94 de la Ley 115 de 1994, y en donde se establece que “En todos los
establecimientos de educacidn basica y de educacion media y en cada afio lectivo, los estudiantes elegiran
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De igual manera, la experiencia de radio escolar en el Instituto Integrado Custodio
Garcia Rovira, colegio ubicado en Inirida, capital del Departamento de Guainia, al
suroriente de Colombia, posibilitd entre otros aspectos, la transmision contenidos sobre
derechos humanos no so6lo a los miembros de la comunidad educativa del centro, sino
también transmitir a la comunidad circundante a la escuela los trabajos a este respecto,
por parte de profesores y estudiantes, todo ello en la practica de la competencia
Participacion y responsabilidad democratica, en el tipo de competencia integradora, y
especificamente el estandar de competencia basica “Participo con mis profesores,
compafieros y compafieras en proyectos colectivos orientados al bien comin y a la
solidaridad.” (Empresarios por la Educacion, 2004: 69). Esto es, un proyecto de radio
escolar que hace pedagogia de la democracia y los derechos, en una region bastante
apartada de los centros urbanos colombianos y que materializa de esta manera la idea de
que la escuela puede tener una relacién estrecha con los mismos entornos sociales que le

circunscriben y que pueden retomar de sus aportes.

Vemos pues la relacién que se ha presentado en contextos de violencia directa entre
proyectos curriculares de educacion para la ciudadania, educacion para la paz y los
derechos humanos, todo ello con el fin de propiciar ejercicios formativos de distintas
apuestas metodoldgicas, pero que encuadran un mismo criterio curricular que propende

por la superacion de dichas realidades sociales sumidas en formas diversas de violencia.

a un alumno del ultimo grado que ofrezca el establecimiento, para que actle como personero de los
estudiantes y promotor de sus derechos y deberes.”
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1.1.3. Lafilosofia en educacién bésica y media una reflexion por la
existencia violenta.

"La filosofia no sirve para nada... para nada mas

que para aprender a vivir."

José Ortega y Gasset.

Preguntarse hoy dia por la importancia de la ensefianza de la filosofia en la educacion
basica, media y el bachillerato, no resulta ser una pregunta del todo retérica, maxime
cuando esfuerzos tanto tedricos como técnicos se presentan a si mismos, como avalados
para desaconsejar su presencia en los curricula de éstos niveles de ensefianza, por citar
solo dos ejemplos de ello, podemos recurrir en primer lugar a las ideas de Pibernat
(1999), quién desde una reflexion autonombrada pedagdgica, plantea que “...aquello
que se demanda a la filosofia en la ensefianza pudiese obtenerse mediante el estudio de
otras disciplinas... ”(p. 29), de igual manera nos encontramos con un ejemplo
prescriptivo y legal, como el que se presentd con la llamada reforma a la ley de
educacion espafiola (LOMCE), donde se propuso la eliminacién de dos materias que han
hecho parte desde hace varios afios del ciclo de estudios de Filosofia en la educacién
basica y media en Espafia, a saber: la Educacion Etico-Civica de 4° de ESO y la Historia
de la Filosofia de 2° de Bachillerato, ponderandose esta propuesta como el retiro del
66% de la filosofia de los planes de estudio de la educacion obligatoria espafiola (REF,
2012). No dejando de ser relevante ademas, el hecho de que en varios sistemas
educativos del mundo, dicha asignatura ya es practicamente inexistente, como lo es en el
caso del Reino Unido, algunos Estados de los Estados Unidos de Norteamérica,
Camboya y Republica de Moldova (UNESCO, 2011).
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Lo interesante de dichos ejemplos es que éstos se encuentran en contravia de lo que la
misma UNESCO (2007a) supo entender de la filosofia en la educacion, nombrandola
como “una escuela de la libertad ”, texto donde se realiza un informe detallado de la
situacion actual de la ensefianza de la filosofia en el mundo, en los niveles de basica,
media y superior; ademas de motivar en él y exhortar a los sistemas educativos del
mundo a poner especial atencion en la ensefianza de ésta disciplina fundante de
occidente y que desde sus plenas disquisiciones ha coadyuvado a desplegar ejercicios de
reflexion critica, democratica y cientifica en los seres humanos, ademas de la actuacion

ética de las personas que se forman bajo su influjo.

Asi pues, que en torno a la presencia de la filosofia en la educacion bésica y media,
debemos referir que si bien histéricamente ella ha estado presente en los curricula de la
educacion media y el bachillerato, es importante resefiar que en muchos paises del
mundo, la ensefianza de la filosofia ha sido reemplazada por el incremento en la
intensidad horaria de las asignaturas técnicas o de las llamadas asignaturas
instrumentales (Matematicas y Lenguaje), asi como también se presenta el hecho de
adopcién (por no llamarlo abduccion) de los temarios de filosofia por parte de otras
asignaturas como se presenta con la educacion religiosa, educacién ética y moral o por

parte de la educacidn civica y ciudadania, entre otras asignaturas.

Pero mas alla de interesarnos por la presencia o no de dicha asignatura en los curricula
de la educacion béasica y media, recordemos que nuestra empresa se centra en esbozar
cémo ella emprende o ha posibilitado el abordaje de contenidos que amparen los
conceptos de violencia directa, violencia social, conflicto armado o guerra. No pudiendo
desconocer que por principio general e historico, dicha disciplina ha dado trato a tales
temarios, toda vez que es ella misma quien historicamente coadyuvo a la conGraficocion
de las propias humanidades y la reflexion por el mundo social (Habermas, Berman,
Derrida), el analisis politico (Aristételes, Platén, Marx), las preocupaciones éticas (Kant,

Arent, Cortina), antropoldgicas (Rosseau, Heidegger, Horkheimer) y culturales
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(Nietzsche, Fannon, Cassirer), entre otros aportes reflexivos que la misma filosofia

realiza entorno al ser humano y sus circunstancias existenciales.

Y pudiéramos seguir referenciando autores y teorias que avalan la importancia de la
presencia de la filosofia en los sistemas educativos actuales, pero en realidad lo que
nuestra actual empresa discursiva nos demanda, es reflexionar y presentar como esta
disciplina (la filosofia) aborda o ha abordado en educacion media y desde un punto de
vista curricular, teméticas que circunscriban fenémenos donde el concepto violencia se
encuentre presente. Tarea que retomamos, de manera inicial, aludiendo nuevamente a
UNESCO (2011), cuando se nos recuerda que las buenas practicas en la ensefianza de la
filosofia pueden contribuir, entre otras muchas cosas, a la prevencion de la misma
violencia, toda vez que desde el ejercicio de interrogacion y cuestionamiento (por medio
de preguntas generadoras o la observacion de situaciones de la vida real) se desatan
procesos filoséficos de pregunta y dialogo reflexivo en los educandos, ejercicios que
llevan necesariamente a identificar valores y juicios acertados, sobre la participacion

politica de los sujetos en la sociedad.

Sabemos que nuestra empresa no es de facil abordaje, maxime cuando la filosofia en un
grueso de los paises del mundo, se imparte segun la propia UNESCO (2011), desde dos
grandes enfoques, el primero desde una perspectiva histérica o también llamada el
modelo italiano “donde los profesores son al mismo tiempo profesores de filosofia y de
historia” (Gémez, 2003), y desde donde se hace hincapié basicamente en la reflexién y
conocimiento de las tradiciones filosoficas. Y el otro modelo, por contraste, la
perspectiva de ensefianza de la filosofia que hace énfasis en la reflexion filoséfica
misma, esto es, el esquema donde se ejercita el analisis racional mismo o como pudiera

entenderse: La filosofia como actividad filosofica (Sarbach, 2005).

Resaltamos entonces inicialmente y para nuestro caso, la relevancia del enfoque de la
filosofia que se centra en la reflexion filoséfica, “aprender a filosofar” (Kant, 1978),

toda vez que con dicha perspectiva es posible que las y los educandos puedan deliberar
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sobre los propios contextos que habitan, generdndose una actitud critica sobre la propia
realidad social que les circunscribe, aunque es claro que por propender por un acento en
un modelo que no se centra en lo historico, no se quiere decir en ningin momento, que
haya un intento por socavar la relevancia de las tradiciones filosoficas dentro del
quehacer escolar, todo lo contrario, la filosofia en si misma se erige sobre tradiciones
imbricadas de pensamiento y reflexion humana, que los educandos por supuesto deben
conocer, no obstante pudiera correrse el riesgo de plantear un curriculum de filosofia,
alejado del quehacer diario y las preocupaciones cotidianas mas cercanas a los
educandos, si el interés estuviera centrado en que la ensefianza de la filosofia se dejara
solo a la historia de ella misma.

Es por ello que queremos apuntar al caso Uruguayo, en donde se puede observar
empiricamente, en los Ultimos afios, un planteo interesante tanto en el curriculum como
en la ensefianza de la filosofia en la educacion media, proponiéndose que aquella debe
estar centrada en problemas (Quintela, 2009), esto es, el giro de una educacion en
filosofia basada en la transmision de fechas, datos, nombres de filésofos y
denominaciones de corrientes filoséficas, hacia un sentido exploratorio de la misma
filosofia y por ende del mundo circundante a los educandos. “/...] trabajar con
problemas es investigar. Y para investigar, hay que empezar por aprender a formular
preguntas a partir de los propios problemas cotidianos, lo cual es todo una ejercitacion
en el curso de filosofia.” (Quintela, 2009: 4)

Es importante referir que dicha propuesta uruguaya se inscribe dentro de un paradigma
problematizante de la filosofia, el cual tiene como objetivo aprender a pensar por si
mismo (Gomez, 2003), siendo éste, un claro desmarque del modelo histérico italiano y
que llevado de determinadas maneras puede dirigir la atencion del curriculum de
filosofia hacia problemas de la cotidianidad, entre ellos, nuestro tema de interes: la

violencia directa.
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Pero, ¢qué es proponer un curriculum y ensefianza de la filosofia bajo un marco de
problematizacion? A este respecto podriamos decir que se trata es de posibilitar que los
alumnos se ejerciten en practicas deliberativas, reflexivas y problematizadoras tanto de
las teorias y la tradicion filoséfica misma (Tozzi, 2012), como también de los problemas
que hacen parte de su entorno vital, no olvidando que “foda intervencion filoséfica es
una tentativa de responder a una cuestion bien determinada” (Gomez, 2003:140).
Reflexionar por ejemplo con el grupo de adolescentes en clase de filosofia en educacién
media, sobre las responsabilidades morales y juridicas de los actos humanos violentos y
denigrantes de la dignidad humana, como lo pueden ser el robo violento, el saqueo, la
tortura, el homicidio o la barbarie de la guerra. Preguntando de ésta manera y con dichos
estudiantes sobre la legitimidad o no del acto violento y sobre las responsabilidades

morales del actuante.

Es importante sefialar, que las preocupaciones de que un curriculum y ensefianza de la
filosofia, estén centrados en buena medida en ejercicios reflexivos del entorno mas
cercano a los estudiantes, entre ellos los temas de violencia, guerras, terrorismos, entre
otros, puede inscribirse en lo que historicamente (desde Aristoteles) ha sabido
nombrarse como filosofia practica, que no es otra cosa que el ejercicio de reflexion
enfocado hacia problemas morales y en donde las discusiones éticas y politicas hacen
parte de su objeto de estudio. Pero, diferenciando de entrada en este punto, amén del
quehacer organizador del conocimiento que realiza el curriculum, es bueno referir que
no estamos hablando de la asignatura de ética y valores, que esta incluida en los
curricula de las instituciones educativas de un gran porcentaje de paises, sino del
tratamiento que desde la propia asignatura de filosofia, se realiza sobre tales
preocupaciones sobre la violencia. Siendo claros en que si bien en muchos paises la
ensefianza de la filosofia como asignatura, ha sido desplazada por una de educacién de
corte moral, religiosos, ético, ciudadano o civico, diferenciamos por nuestra parte en que
el tratamiento filosofico de los problemas morales que se realizan desde la filosofia

practica pueden muy bien enmarcarse de igual modo en el mencionado paradigma
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problematizante de la ensefianza de la asignatura de filosofia, que no necesariamente en
un paradigma dogmatico o que afiance valores religiosos o praxeolédgicos sobre el

comportamiento humano o social de este mismo.

Sabemos que una de las tareas de la filosofia es ayudar a pensar por si mismos (Kant,
1784) y por ende problematizar los entornos sociales, morales, éticos y culturales que
circunscriben a los educandos (La miseria del mundo, Bourdieu), bien sea esto desde la
educacién béasica, media o superior (UNESCO, 2011). Pero, como nuestro interés se
centra en la educacién media, debemos referir que ella (la asignatura de filosofia en
bachillerato) debe coadyuvar a que las y los educandos critiquen sus propios entornos de
vida, méaxime si éstos se encuentran avocados a entornos sociales con altisimos

problemas de exclusion social, desigualdades y/o violencias de diferentes tipos.

Asi, ante la pregunta: ;como ayuda o ha ayudado la asignatura de filosofia a pensar los
dificiles entornos sociales que habitan los propios educandos? No podemos ser ajenos a
la discusion anteriormente sefialada, de que dicha asignatura, en muchos de los paises
donde adn se ensefia en educacion media, se presenta centrada en una perspectiva
meramente histdrica, direccionada hacia lo que en el medio se conoce como discusiones
especulativas o también el hecho de que esos problemas de filosofia practica, le sean
endosados a otras asignaturas del curriculum escolar ya nominadas preliminarmente.
Pudiendo interpretar que esas connotaciones meramente historicas, especulativas o la
relegacion de temas a otras asignaturas escolares, se han convertido en un lastre que
acompafa dicha la clase de filosofia en educacién media (UNESCO, 2009), evidenciado
ello en los pocos estudios sistematicos sobre experiencias de ensefianza de la filosofia
que retomen las problematicas sociales cercanas y urgentes para los escolares, como por
ejemplo en nuestro caso, el tema de la guerra, la violencia y/o el genocidio, reiterando

que ello sea en y desde la misma asignatura de filosofia en la educacion media.

Y podriamos decir entonces, que dicha precariedad de material bibliogréafico publicado

en revistas de alto impacto sobre el particular, nos alude que ello sea un terreno poco
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explorado desde un punto de vista cientifico-investigativo. Sin embargo, no queremos
aventurarnos en una afirmacion de este calibre, ya que no necesariamente pudiéramos
asegurar que por lo menos no existan experiencias educativas “aisladas” o desarticuladas
de un proyecto amplio sobre estos asuntos, o que de igual forma vengan desde hace
algunos afios “poniendo sobre la mesa” la discusion de que el curriculum y la filosofia

en la educacion media debiera presentarse desde otras perspectivas.

Encontrandonos por ejemplo con los interesantes debates de finales del siglo XX y
principios del XXI en la misma Italia, con respecto a la perspectiva francesa de
ensefanza de la filosofia y las reconGraficociones que el modelo italiano venia buscado
para su mismo pais, en el cual, por ejemplo se propuso en su debido momento desde Le
proposte della Commissione Brocca per Filosofia®, que una de las finalidades de la
ensefianza de ésta era precisamente la “...maduracion de los sujetos conscientes de su
autonomia y su contextualizacion en una variedad de relaciones [...] humanas, lo que
implica una nueva responsabilidad con uno mismo, [...] y la sociedad, interpersonal
apertura 'y la disposicion a la conversacibn humana fructifera 'y
tolerante. ”(Commissione Brocca). Claro desmarque de aquella perspectiva italiana

centrada en elementos historicos.

No desconociendo la relevancia de que encontrarnos con propuestas como la del Grup
Embolic (1998) de Valencia, quien reclama que en la ensefianza de la filosofia sea
utilizado el cine no s6lo para pensar conflictos morales, sino también problemas
filoséficos de toda indole (incluso los de deriva social, como las violencias), resultando
en un preguntar constante por los problemas que circundan al ser humano. “La filosofia
nacida del asombro no es un saber clausurado, sino mas bien una actitud que mas que
buscar respuestas se cuestiona las preguntas mismas. Filosofo es aquel que ve en cada

respuesta un problema para indagar... ” (Grup Embolic, 1998: 77)

'8 e proposte della Commissione Brocca per Filosofia, fue motivada por el Ministerio de Educacion de
Italia con la intensidn de desarrollar una vision general y amplia de la escuela italiana a fin de reformar los
programas de las disciplinas del curriculum escolar, entre ellas la filosofia. Para mas informacion ver:
http://www.swif.uniba.it/lei/scuola/brocca.htm
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De igual manera podemos sefialar algunas experiencias y apuestas concretas para ese
tratamiento de contenidos sobre violencia en filosofia, como por ejemplo la
implementacion por parte de Raymond Tremblay del Modelo de ensefianza de la
filosofia de Michel Tozzi: “Conceptuar, problematizar y argumentar filoso6ficamente ”
(Citado por Gémez, 2003: 139) en donde se muestra precisamente como a la hora de
abordar el tema de las responsabilidades morales, se retoma como ejemplo al
delincuente y al hombre violento quienes pueden justificar sus actos desde multiples
argumentos, pero que desde un ejercicio de problematizacion, los educandos toman
posteriormente posiciones al respecto y argumentan criticamente sobre los hechos vy el
que hacer violento (Garcia, 2003: 143).

Por ésta misma via de reflexion desde la clase de filosofia sobre el entorno de los
educandos, puede aludirse el caso de la ensefianza de la filosofia en contextos
marginales en Argentina, donde se pretende desarrollar el pensamiento filoséfico en los
educandos como un “...medio indispensable para la formacion de una personalidad
auténoma, critica, que escapa al conformismo de las ideas vulgares (...) [y que ayuda
a]” desarrollar en sus alumnos la capacidad para formular preguntas, para generar
respuestas, para interrogar la realidad (...)[siendo esto]” el escenario donde la filosofia
busca arraigar semillas de esperanza en el futuro, como una puerta a la posibilidad del
encuentro, la reflexion y la basqueda de proyectos ”. (Gantus, 2006).

En México también encontramos alguna experiencia de este tipo, especificamente
podemos aludir la propuesta didactica de Herndndez (2010), donde se reitera la
importancia de que el profesor de filosofia conciba su asignatura *“...como una
herramienta de apoyo para formar a los jovenes hoy dia por medio del dialogo, como
un recurso que de una explicacion a muchas situaciones de las que viven [...]. Y rompa
con la idea dogmatica de la ensefianza de la filosofia que memoriza y repite

Unicamente.” (p. 345)

* Agregado por el autor.
* Agregado por el autor.
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Este modelo didactico reclama que los contenidos filos6ficos se enmarquen en la vida
cotidiana de los y las jovenes, a partir de situaciones reales y atractivas para €sos
mismos educandos, mediante la investigacion, la reflexion y la discusion en clase con un
apoyo de distintos recursos didacticos enmarcados en los fines de la argumentacion,
interpretacion, proposicion y valoracion del entorno que esté circunscrito a tematicas tan
complejas como lo es la violencia generada por el narcotrafico y los asesinatos, desde

preguntas como:

“.Qué concepcidn de hombre se tiene en el narcotrafico? ¢Qué tipo de poder
tienen los narcotraficantes y como lo aplican? ¢Por qué razones una persona
asesina a otra? ¢Las personas son buenas o malas por naturaleza? ;Qué empuja a
una persona a lastimar a otras? ¢De qué forma o manera nos afecta el
narcotrafico, el secuestro, los asesinatos y la violencia en nuestra vida
cotidiana?”. (Hernandez, 2010: 348).

Manifiestos cuestionamientos de la realidad violenta de ciertas comunidades, que
deliberan sobre la realidad que les circunda y apelan a la filosofia para cuestionarla,
segun Herndndez (2010), desde Nietzsche con “El superhombre y la voluntad de poder”,
Maquiavelo con sus “Consejos para el Principe”, Hobbes, Rousseau y Foucault, entre

otros.

De igual manera podemos referir las consideraciones de Trejo (2011) quien refiere que
los programas de filosofia deben ayudar que los estudiantes puedan ser, entre otras
caracteristicas, reflexivos, criticos, comprometidos y responsables ante su propia vida y
la sociedad que habitan, pudiendo explicar los acontecimientos de su cotidianeidad
como lo es “la descomposicién social y la cultura de la violencia y la muerte,

[aportando] alternativas de solucién para dichos problemas” (p. 65)

Ahora bien, en el tratamiento de contenidos sobre violencia desde la ensefianza de la
filosofia no podemos pasar de largo por una propuesta como la de Filosofia para Nifios,

método de ensefianza de la filosofia que se implementa desde la educacion basica y que
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se encuentra en proceso de promocién y diseminacion tanto por Norte América como

por América Latina y el mundo.

La Filosofia para Nifios (FpN) surge en los E.E.U.U. aproximadamente en el afio de
1969, en cabeza de un pensador llamado Matthew Lipman quien estuvo interesado por el
desarrollo del pensamiento de los nifios a partir del presupuesto de que los conceptos se
pueden generar desde edades muy tempranas y por tanto la reflexion filosofica no esta
vedada para los y las infantes. Y es desde dichas consideraciones, desde las que el
mencionado autor desarrolla un método para que los pequefios pensadores ejerciten su
capacidad de cuestionamiento personal desde problemas universales como el derecho, la
justicia y la violencia. Siendo claros en que el topico violencia también es de relevancia
para dicho autor, como lo podemos ver en su texto Thinking in education donde el
mismo Lipman (2003) refiere que, desde las comunidades de indagacion formadas con
los y las estudiantes, es posible generar problematizaciones y reflexiones sobre violencia
y la paz, teniendo de presente que ello no surja desde respuestas emocionales inmediatas
(la paz es buena, la violencia es mala), sino desde el ejercicio mismo del debate, la
deliberacion y la argumentacién de ideas (p. 105) en aquello que la FpN nombra como
comunidades de indagacion o comunidades de investigacion (Community of inquiry),
término retomado de los filésofos Charles Sanders Peirce y Jhon Dewey, que alude a la
relevancia de que el investigador contraste de sus ideas con una comunidad de trabajo.
“An inquirer in a given special field appeals to the experiences of the community of his

fellow workers for confirmation and correction of his results” (Dewey, 1938: 490).

La filosofia para nifios en cabeza de Lipman retoma entonces dicha idea, Community of
inquiry, trasladandola a esos pequefios grupos de noveles fildsofos, como son las nifias y
los nifios, que en comunidad se ejercitan en reflexionar sobre mdltiples temas de la
cotidianeidad, y entre otros muchos temas, el de la violencia. “The community of

inquiry approach to violence reduction” (Lipman, 2003: 105).

64



Un ejemplo claro de ese tratamiento lo encontramos en Lipman (1988b) donde se
recomienda trabajar los conceptos de fuerza y violencia en un plan de discusion con la
comunidad de indagacién, grupo que previamente ha leido la novela El descubrimiento
de Harry (Lipman, 1988a) y que hace parte del curriculum de filosofia para nifios,
recomendada para desarrollarse con nifios y nifias de once a catorce afios, en dicho plan
de discusion encontramos preguntas tan relevantes como las siguientes, teniéndose en

cuenta la edad del grupo de discusién:

¢Cudl es la diferencia entre fuerza y violencia?, ¢Puede ejercerse la fuerza sin
violencia? da un ejemplo. ¢Puede ejercerse la violencia sin fuerza? da un
ejemplo., [...], ¢Es posible que la violencia sea dura y forzada pero no dafiina?,
¢Puede una persona ser violenta sin violar los derechos de nadie?, ¢Es posible
que una persona tenga sentimientos violentos sin verse envuelta en acciones
violentas?, ¢Es posible que una persona se vea envuelta en acciones violentas?,
¢Se te ocurre alguna ocasion en que alguien haya utilizado la violencia con una
buena excusa para hacerlo?, [...], ¢Crees que tiene sentido luchar por eliminar la
violencia en el mundo?, ¢;Hay casos en que sea correcto herir a personas
inocentes?, [...]. (Lipman, 1988b: 236).

La FpN cobr6 a partir de los afios 70°s un gran interés no sélo en Norteamérica sino en
el resto del mundo, muestra de ello son las incontables publicaciones que sobre dicha
metodologia y propuesta, podemos encontrar hasta nuestros dias, asi como la prolifica
produccion académica que continua teniendo, pudiéndose referenciar como material
relevante en dicho &mbito de pesquisa a las revistas: Thinking: the Journal of Philosophy
for Children, Analytic Teaching and Philosophical Praxis, Questions: Philosophy for
Young People, Tafakkor va Kudak, EI Butlleti Filosofia 3/18 y la Revista

Iberoamericana de Filosofia para Nifios.

De igual manera no podemos desconocer la implementacion oficial y no oficial (por
estar en etapas de experimentacion o fomento de la practica), de esta metodologias
propuestas desde la FpN en paises como Francia, Noruega y Australia; asi como también

los mdltiples casos de trabajo académico y experimentacion con dichas metodologias en
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paises como Alemania, Austria, Canada, Esparfia, Italia, Republica Checa, Reino Unido,
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Peru, Uruguay, Venezuela, Japon, Malasia,
Kenya, Nigeria y Sudafrica (UNESCO, 2011).

Es claro que la FpN se erige como un interesante ejercicio de motivacién y apertura para
la creacion de “comunidades de indagacion” de infantes que reflexionan sobre las
probleméticas cotidianas y cercanas a sus comunidades, problematicas que como la
violencia, el conflicto y la guerra, hace presencia de muchas de esas mismas
comunidades. (Como pensar entonces con los nifios la guerra, la muerte, la tortura?
¢Acaso sera que los infantes pueden pensarla, a sabiendas que de suyo, muchos de ellos

la padecen?

Ahora bien, en términos generales la ensefianza de la filosofia ha buscado y busca por
medio de distintas estrategias devenir reflexion sobre el concepto de violencia, sus
manifestaciones e implicaciones, y como hemos visto muchas de ellas estriban en los
curricula de la educacion media y bachillerato, de igual forma pudimos ver como en la
educacion basica primaria y a través de la FpN es posible el abordaje de tales conceptos.
Y de igual manera, deciamos que uno de los aspectos que formaba parte de la ensefianza
de la filosofia tenia que ver con la formacidn ética y valores, teniendo de presente que
incluso en algunos paises como Colombia, dicha formacién se ordena y aborda en los
curricula como una asignatura independiente y formal, con intensidad horaria propia y
criterios formales de evaluacién, veamos pues como dicha asignatura aborda de igual

manera los contenidos sobre violencia directa.

La educacion ética y en valores como apuesta por la civilidad.

Una de las pretensiones de la educacion en términos generales y a través de diversas
acciones, es generar el efecto en los seres humanos de que éstos cohabiten, estructuren

grupos, consoliden comunidades y por consiguiente puedan devenir sociedad. Todo ello
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se alcanza, por razdon de complejos ejercicios de identificacion y reconocimiento del
otro, procesos de socializacion, apuestas por el conocimiento de lo social, y también
mediante apoyos para la comprension de las dinamicas que constituyen la sociedad
misma. Esto es, el argumento que la posibilidad del “ser social” supone, no uno, sino
maltiples esquemas y estrategias educativas. Una de ellas, entre otras, es la educacion

ética.

Y si bien uno de los rasgos mas esperados del ser humano, es que utilice en mayor
medida, su competencia para re-conocer al << otro >> en tanto sujeto ético (Lévinas,
2000) y sujeto de derechos (Rawls, 2010), también es conocido y manifiesto el ejercicio,
no tan inusual, de su habilidad para ensombrecerlo, agredirlo, desconocerlo, torturarlo,
vejarlo e incluso matarlo. Baste con recordar las miradas de dolor y de miedo de los
refugiados en los campos de exterminio nazi o a la de los nifios Tutsi en Africa del sur,
al igual que cuando conocemos la realidad de los desplazados en Colombia y la de los
refugiados de Naisingpara (India), o “simplemente” con enterarnos de que un ser
humano ha sido victima de agresién armada, es suficiente para recordar que el mismo
ser humano puede muy bien encargarse de actos de pura bondad, para con el préjimo, asi
como también le es posible comisionarse para ejecutar hechos de la mas completa

barbarie, en contra de otros.

Del mismo tono Diaz (2005) nos llama la atencion sobre esa injerencia y relevancia de
lo educativo en la conGraficocién y rescate de lo social, cuando en referencia al tema de

los valores dice que

La formacion en valores es un tema que ha reclamado la atencién de los
especialistas en educacion en los ultimos afios. Ante un deterioro
generalizado de mudltiples comportamientos que se observan a todos los
niveles de la sociedad: agresiones entre grupos étnicos, manifestacion de
inconformidad social que va mas alld de lo aceptable para una sana
convivencia social, diversas formas de violencia real y simbdlica en el trato
entre personas, entre familiares y en el &mbito escolar, se ha cuestionado
hasta donde corresponde a la escuela y a los proyectos curriculares impulsar
con mayor fuerza la formacion en valores. (p. 1)
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Sobre este tema de “los valores” prestaremos mayor atencién, mas adelante™, ya que es
necesario hilar los argumentos con mayor cuidado cuando de estos asuntos se trata, toda
vez que el tema de “valores”, se ha dispersado en multiplicidad de discusiones de cufio
religioso-ético-moral y de diversa indole; Pero, por el momento baste con mencionar que
se hace evidente que ese tema de la “educacion en valores” cuando lleva acento en
discusiones en torno a la ciudadania, el ciudadano y criterios de tono politico, nos

demuestran la mediacion de lo educativo en la deriva de lo social.

1.1.4. Otras formas curriculares que abordan el tema de la violencia
directa y/o armada en la escuela.

Hemos visto hasta el momento como el curriculum escolar aborda de manera oficial
y explicita, los contenidos sobre la violencia directa. Pero, siendo el fendmeno de la
violencia directa de naturaleza “pluricausal” y de alta penetracion social, es claro que
no todo ha sido planteado en éste escrito hasta ahora, en materia curricular y sobre
ese aspecto, toda vez que existen otras estrategias o proyectos que de formas
explicitas, dan tratamiento a temas de violencia en los espacios escolares, a saber,
vamos a presentar tres de ellas. Por un lado lo que ha sabido Ilamarse Manuales o
Reglamentos de convivencia escolar y el conjunto de estrategias 0 programas que
surgen precisamente en contextos de altisimo conflicto armado, entre otras
circunstancia de necesidad social, y es la llamada educacion en situaciones de

emergencia: Education in Emergencies.

19 Revisar en pag.
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«+  Manuales de convivencia.

Como bien ha sabido entenderse, el curriculum no solo regula y ordena los
conocimientos, tiempos y espacio escolar, sino que también es un regulador de los
comportamientos que se llevan a cabo en los ambientes escolares (Gimeno, 2010). Y
esto es importante para nuestro estudio, toda vez que muchos de los comportamientos
aprendidos en el medio social foraneo a la escuela son, por logica, replicados en los
espacios escolares, maxime cuando estamos tratando con temas de violencia social,
armada, politica y/o directa. Asi, entendemos que en los centros escolares se han sabido
conGraficor los llamados manuales de convivencia, que a manera de documentos
normativos o reglamentos de convivencia, regulan y apoyan los procesos convivenciales

de las escuelas, colegios e incluso algunos centros de educacidn superior.

Y es que conocidos historicamente como “reglamento escolar” o libros de disciplina, el
manual de convivencia puede ser entendido como un dispositivo disciplinar en los
centros escolares (Valencia y Mazuera, 2006) y de manera particular, en asuntos
atinentes a violencias acaecidas al interior de los centros educativos, este documento es

tenido como referente para la regulacién de dichos comportamientos en los estudiantes.

Ahora bien, en relacién a los conflictos que directamente tienen que ver con asuntos de
violencia armada, es claro que los manuales de convivencia no tienen la potencia de
codyuvar al tratamiento formativo de los mismos, salvo el criterio punitivo de expulsar y
cancelar la matricula del estudiante o la estudiante que porte algun tipo de arma, bien sea
esta de fuego o arma blanca, maxime cuando dicho tenencia sea la posibilidad para
atacar directamente a algin miembro o varios integrantes de la comunidad escolar, como
ha podido observarse de manera espectacular y mediatica en distintos eventos luctuosos

en colegios, institutos y/o universidades de los EEUU?, Europa o Brasil y que denotan

% podemos referir algunos de estos casos como la masacre de la escuela secundaria de Columbine,
Littleton (Colorado) en el afio 1999, el tiroteo en una escuela de Santee (California) en 2001, los
asesinatos en un instituto de Chardon (Ohio) 2012, la matanza de alumnos de ensefianza media en
Winnenden (Alemania), la masacre en una escuela de formacién profesional en Kauhajoki (Finlandia), los
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la ninguna potencia de control disciplinar que tienen los manuales de convivencia en
tales casos extremos, donde la intervencion de fuerzas estatales disciplinarias, punitivas

y de choque son las competentes para tales manifestaciones.

Pero en casos no tan lugubres, aunque igualmente con niveles de violencia social y/o
armada latente, es claro que el manual de convivencia si que puede atender, disuadir o
por lo menos regular los comportamientos de las personas que pertenecen a dichas
comunidades y que por unas u otras razones, portan armas en su vida cotidiana, como es
el caso de menores pertenecientes a grupos delincuenciales, grupos rebeldes o fascistas
que encuentran en los manuales de convivencia la prohibicidn expresa de portar dichos
elementos en los centros educativos que ellos mismos frecuentan, esto es, prohibiciones

que refieren contravenciones del tipo

— Portar armas de cualquier clase dentro del centro educativo, o durante
actividades extraescolares.

— Traer al establecimiento armas u objetos corto-punzantes, armas de fuego y/o
materiales explosivos o detonantes.

— Agredir, amenazar o intimidar de hecho o de palabra a cualquier persona de la
comunidad educativa.

— Cualquier acto que de una u otra forma atenten contra el derecho a la vida. (PEI
I. E. Sol de Oriente, 2009: 109)

Y en el evento de incumplir con lo estipulado, se procede a ejecutar sendos procesos
disciplinarios internos y conduccion a las autoridades publicas competentes, como es el
caso de la policia de infancia y adolescencia u otros organismos de proteccion al menor
infractor, teniendo presente que no es bajo el indice de maltrato al menor en centros
escolares por estas vias, cuando en estudios como el realizado por Moreno, et. Al.
(2004) observamos que el porcentaje de estudiantes maltratadores que portaban

cualquier tipo de armas era del 25%, del total de estudiantes maltratadores, en un estudio

asesinatos acaecidos en una escuela municipal de Rio de Janeiro (Brasil) en el afio 2011, solo por anotar
algunos de los ejemplos de este tipo de estos eventos perpetrados por miembros de la misma comunidad
escolar.
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de incidencia del maltrato entre iguales durante la adolescencia en Espafia, donde entre
otros aspectos, se midieron las conductas antisociales llevadas a cabo en contra de

compafieros del mismo centro educativo.

A este respecto, en el mismo texto de Valencia y Mazuera (2006) se indica que el
manual de convivencia se convierte en un elemento pedagdgico mas de ensefianza de
competencias ciudadanas en el centro escolar, competencias que “...permiten que cada
persona contribuya a la convivencia pacifica, participe responsable y constructivamente
en los procesos democraticos y respete los valores, la pluralidad y las diferencias tanto

en su entorno cercano como en su comunidad, en su pais y en otros.” (pag. 128).

Por esta misma via Daviaud (2002), sostiene que las medidas que la escuela toma para la
solucion de conflictos, y entre ellos la violencia, deben estar mediados por el contexto
social que le circunscribe. Para demostrar sus ideas Daviaud (2002) hace una
reconstruccion de las medidas tomadas en Francia a partir del afio 1975, en el sistema
escolar, para atender los problemas de violencia escolar, destacando dos aspectos
importantes en el éxito de los manuales de conducta escolar o reglamentos escolares y es
por un lado la participacion de los mismos estudiantes en la construccion de ellos y por
otra parte la adaptacion de estos a las normativas legales generales.

Los manuales de convivencia o reglamentos internos de conducta, son entonces un
instrumento que ha intentado regular las conductas de la comunidad discente y que si
bien no son la Gltima herramienta de tratamiento de contenidos sobre violencia armada,
si que pueden servir para apoyar una mirada sobre la convivencia y la tolerancia en los

entornos escolares que igualmente se encuentran circunscritos por entornos violentos.

% Educacién en emergencias.

La educacion en emergencias siendo un nuevo campo de investigacion y desarrollo

(Kvamen, 2005) tiene que ver con los procesos educativos que se llevan a cabo en
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situaciones de emergencia social, tales como guerras, conflictos armados sostenidos en
el tiempo o catastrofes naturales (Sinclair, 2007), reconociendo asi, que la educacion en
muchos lugares del mundo se encuentra en verdaderas situaciones de emergencia, tal
como lo menciona la INEE (Red global de educacion en situaciones de emergencia), al

plantear que

Los estudiantes, profesores y personal administrativo son objeto de intimidacion,
reclutamiento y adoctrinamiento, y los locales escolares son a menudo dafiados,
destruidos u ocupados - por las fuerzas combatientes en contextos de conflicto,
por los peligros y / o se utilizan como refugios/albergues en situaciones de
emergencia o desplazamiento. (INEE, s.f.)

En la educacion en emergencias es importante destacar la labor de entidades como
ACNUR, UNICEF y UNESCO, quienes en esta linea de trabajo, han hecho aportes no
solo de recopilacién de datos estadisticos sobre el niUmero de nifios y nifias refugiadas,
victimas de guerras y desplazamientos internos, sino que han propiciado la educacién de
ellos y ellas, no obstante se reconoce la insuficiente financiacion en el mundo para el

apoyo de estos procesos educativos (Heninger, 2005).

La educacion en emergencias cumple distintas fases, entre las cuales encontramos en las
primeras de ellas, lo atinente a la reconstruccion de la infraestructura educativa,
precisamente por la falta de edificios y diversos recursos de indole educativa, teniendo
asi una ausencia parcial o total de administradores educativos y por lo general una
insuficiencia de fondos del gobierno para pagar a los maestros, quienes cumplen su tarea
de manera humanitaria encontrandose en presencia, muchas veces, de situaciones de

inseguridad en los entornos escolares (Sinclair, 2007).

En materia curricular, cabe mencionar que la educacion en emergencias tiene de
presente que en situaciones de guerra y conflictos armados internos, los curricula
tienden a ser un tema de discusion y revision constante, ello para evitar el crecimiento de
posturas exasperadas entre las partes en conflicto o guerra y es claro que las

recomendaciones para la construccién de estos, estriban en incluir contenidos
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curriculares sobre los derechos humanos, la paz, la ciudadania y la resolucion de

conflictos (Heninger, 2005).

De hecho, la educacion en emergencias tal como lo menciona Sinclair (2007), puede
ayudar a las comunidades en dichos entornos de conflicto armado o guerra a diversos

aspectos como:

« Proporcionar un sentido de normalidad;
« Devolver la esperanza a través del acceso a la "escala™ educativa;

« Servir de soporte a la curacién psicologica de las experiencias traumaticas a
través de actividades sociales estructuradas en un "espacio seguro”;

« Transmision de conocimientos y valores de la vida para la salud y la prevencion
del VIH / SIDA, basada la igualdad de género y la prevencion de la violencia, la
resolucion de conflictos, consolidacién de la paz, la ciudadania responsable y la
conciencia ambiental;

« Proporcionar proteccion a los grupos marginados — como las minorias, las
nifias, los nifios con discapacidad, los adolescentes fuera de la escuela - a menudo
en situacion de riesgo de trabajo explotador o inseguridad social como la
prostitucion o el reclutamiento de las milicias. (Sinclair, 2007: 52)

De igual manera Price (2011), destaca la importancia de la educacién en emergencias
para prevenir la reaparicion o agravamiento de situaciones conflictivas en comunidades
que han sido victimas de guerras o conflictos armados, recogiendo para defender sus
ideas los informes realizados por la organizacion no gubernamental Save the Children y
el Proyecto Esfera (Sphere Project), quien es d