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La razdn de la llustracién se burla de nosotros cuando le
permitimos persistir en nuestro pensamiento y en nuestros
planteamientos educativos; algunas de las lecciones mas
dolorosas proporcionadas por el criticismo posmoderno han
sido que una vision totalizante y teoldgica del progreso
cientifico es contraria a la liberacion; que el capitalismo ha
generado una disyuncion irrecuperable entre la ética y la
economia; y que, paraddjicamente, la modernidad ha
producido una intratable esclavitud a la misma légica de la
dominacién que ha establecido contestar y al hacerlo ha
reproducido nuevas formas de represion a las que ha sefialado
tan desdefiosamente.

MCLAREN, 1997, pp. 240-241



RESUMEN

Resulta importante indagar acerca de los imaginarios que orientan el ejercicio ciudadano de los
sujetos politicos, y que, provienen en gran medida —si bien, no exclusivamente— de una formacion
escolar en la que persiste un paradigma moderno de la subjetividad y que en la actualidad se ve
asediada por las exigencias de las l6gicas del mercado provenientes de una racionalidad neoliberal.
Imaginarios que, como se muestra en este trabajo, estarian atravesados por una cierta racionalidad
de la violencia que, por no visibilizarse y problematizarse, llega a naturalizarse y a establecerse
como presupuesto de la subjetividad politica configurada por los discursos que atafien a las politicas
educativas que propenden por la formacion civica para la construccion de una cultura de paz. Este
trabajo examina las formas en que, en la contemporaneidad, se estaria configurando la subjetividad
politica en los discursos de las politicas educativas relacionadas con la Formacion Ciudadana y la
Educacién para la Paz en Colombia. Y para ello, se propone entender la subjetividad politica como
la configuracion discursiva de un modo de comprender la realidad politica del contexto histérico y
social al que se pertenece, y que implicaria el tipo de relaciones que se establecen con la alteridad,
en particular, y con la comunidad politica, en general, y que confluirian en un determinado
imaginario de la paz.

Palabras clave: Subjetividad politica. Formacién ciudadana. Educacién para la paz. Alteridad.
Comunidad. Racionalidad de la violencia.
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RESUMO

E importante indagar sobre os imaginarios que orientam o exercicio cidaddo dos sujeitos politicos,
e que, em grande parte, embora ndo exclusivamente, provém de uma educacdo escolar na qual
persiste um paradigma moderno da subjetividade e que, na atualidade, se vé assediada pelas
exigéncias das logicas do mercado decorrentes de uma racionalidade neoliberal. Imaginarios que,
como mostrado neste trabalho, seriam atravessados por uma certa racionalidade da violéncia que,
ao ndo se tornar visivel e problematizada, passa a ser naturalizada e estabelecida como pressuposto
da subjetividade politica configurada pelos discursos que dizem respeito as politicas educacionais
que promovem a formagcéo civica para a construcdo de uma cultura de paz. Este trabalho examina
as formas pelas quais, na contemporaneidade, a subjetividade politica est& sendo configurada nos
discursos das politicas educacionais relacionadas a Formacao Cidada e a Educacdo para a Paz na
Colbmbia. Para isso, propfe-se entender a subjetividade politica como a configuracdo discursiva
de uma maneira de entender a realidade politica do contexto histérico e social ao qual se pertence,
e que implicaria o tipo de relacionamento estabelecido com a alteridade em particular, e com a
comunidade politica em geral, e que convergiriam para um certo imaginario de paz.

Palavras-chave: Subjetividade politica. Formacdo Cidadd. Educacdo para a Paz. Alteridade.
Comunidade. Racionalidade da violéncia.
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PRESENTACION

Cualquier posible debate sobre los ideales educativos resulta vano e
indiferente en comparacion con esto: que Auschwitz no se repita. Fue la
barbarie, contra la que la educacién entera procede. Se habla de una
recaida inminente en la barbarie. Pero no se trata de una amenaza de tal
recaida, puesto que Auschwitz realmente lo fue. La barbarie persiste
mientras perduren, en lo esencial, las condiciones que hicieron posible
aquella recaida

(ADORNO, 1993, p. 39)

En una conferencia de 1966 titulada La educacion después de Auschwitz! Theodor W.
Adorno (1993) afirma de forma radical que la exigencia de que Auschwitz no se repita ha de ser la
primera de todas las exigencias cuando se habla de educacién. Puede parecer que esa afirmacion
habria sonado como imperativo educativo legitimo apenas para un lector de Adorno en pleno
periodo de posguerra. Y, no obstante, se trata de un imperativo que no deja de tener actualidad.
Frente a él, la pregunta que podriamos hacernos hoy en dia no es otra que la misma que se
formulaba Adorno hace un poco més de cincuenta afios: ¢Por qué se le ha dedicado tan poca
atencion hasta el momento a esa exigencia? Es que, a los ojos del pensador aleman, se trataria de
una exigencia que precede tan absolutamente a cualquier otra que, frente a la monstruosidad de
Auschwitz, tener que fundamentarla tendria también algo de monstruoso. Y, sin embargo, el hecho
de que se haya tomado tan escasa consciencia de dicha exigencia, y de los interrogantes y
cuestiones que ella abre, parece mostrar, de acuerdo con el propio Adorno, que “lo monstruoso no
ha penetrado lo bastante en los hombres, sintoma de que la posibilidad de repeticidn persiste en lo
que atafie al estado de consciencia e inconsciencia de estos” (1993, p. 39). El diagnostico de Adorno
resulta certero: la barbarie persiste en tanto persistan, en lo esencial, las condiciones que la hicieron
posible.

Por su parte, en su articulo El fin de lo humano. ;{Cémo educar después del holocausto?
Joan Carles Mélich (2000) retoma la inquietud de Adorno, y plantea que una de las tareas
fundamentales para la Filosofia de la Educacion en este milenio que comienza es la de pensar las
condiciones de posibilidad de la accion educativa después de los totalitarismos y los terribles

acontecimientos del siglo pasado. Segun el autor espafiol, el holocausto nos develé el oscuro rostro

! Conferencia originalmente realizada por la Radio de Hesse el 18 de abril de 1966. Se publicd en Zum Bildungsbegriff
des Gegenwart, Frankfort, 1967, pag. 111y ss. Publicada después en Consignas, Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1969.
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de la cultura de lo inhumano. Y ante esa cultura, una pregunta fundamental que la filosofia debe
hacerle a la educacion es: ;Como imaginar la accion educativa después de la muerte del hombre?
Porque, para Melich, el holocausto es un acontecimiento que ha debido cambiar de forma radical
las categorias bajo las cuales veniamos pensando el mundo?, y la educacion, por supuesto, no podia
sustraerse a ese cuestionamiento profundo de sus propias categorias: la filosofia tendria asi, segin
el autor catalén, la tarea de pensar radicalmente si los presupuestos fundamentales de la educacion
contintan teniendo vigencia después y frente al fendmeno totalitario. Y en tanto que una cierta idea
del sujeto constituye uno de tales presupuestos, considera Melich que, para seguir pensando la
accion educativa después de la Shoah, es necesario replantearse la forma que debe tomar la
subjetividad. El argumento de Meélich (2000) es radical: una educacién que no tome en
consideracién al otro como punto de partida para pensar esa subjetividad es una educacion al
servicio de la cultura de lo inhumano.

Ahora bien, tal imperativo alude doblemente al significado historico y simbdlico del horror
ante la crueldad y efectos del holocausto como experiencia histérica de degradacion y de despojo
de la dignidad humana, y como metafora expresiva del fin de lo humano —recogiendo las palabras
de Mélich— que no cesa de repetirse una y otra vez en diferentes momentos y lugares del mundo
so pretexto de maviles politicos de la mas alta envergadura. La presente propuesta de investigacion
parte de esa inquietud fundamental. Es claro que los colombianos también fuimos testigos de los
dolorosos acontecimientos asociados a los totalitarismos del siglo pasado en Europa, y, en esa
medida, como parte de una compleja “comunidad global”, nos corresponderia asumir como
nuestras las interpelaciones de Adorno y Meélich. Pero, ademas, también vimos emerger entre
nosotros, en nuestro propio suelo, en nuestros campos y ciudades, esa cultura de lo inhumano que
parecid ser el tragico signo del siglo XX. Durante mas de cincuenta afios, Colombia fue azotada

por el flagelo de un conflicto interno armado® que hasta el momento ha dejado un saldo de mas de

2 Esto no querria decir, sin embargo, que el holocausto sea para Mélich el (inico acontecimiento que revela lo que él
llama la “cultura de lo inhumano”. Aushcwitz seria para el autor espafiol simplemente una metéafora de ese fenémeno,
gue, por supuesto, no excluiria tantos otros hechos atroces que habrian ocurrido hacia finales del siglo pasado y en los
inicios del presente siglo.

3 Segln el Grupo de Memoria Histérica -GMH- (2013), se trata de una guerra dificil de explicar tanto por su caracter
prolongado y por los diversos motivos y razones que la configuran, como por la participacion cambiante de multiples
actores legales e ilegales, por su extensidn geogréfica y por las particularidades que asume en cada regién del campo
y las ciudades del pais. Asi pues, las razones que explican el origen de los grupos armados -grupos guerrilleros de
extrema izquierda y grupos paramilitares de extrema derecha-, asi como sus intereses y referentes de actuacion, difieren
de un grupo a otro. Ademas, la participacion de agentes estatales como perpetradores de crimenes, resulta
particularmente inquietante para la sociedad, y para el Estado en su conjunto, dado el grado particular de legalidad y
responsabilidad que les compete. Pero no solo es preocupante su participacién directa en la violacion de Derechos
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nueve millones de victimas* y una sociedad que, en la actualidad, asiste al creciente deterioro de
sus instituciones democraticas®. Asi, si el holocausto, a decir de Melich, fue el terrible
acontecimiento del siglo pasado que le develé a Europa y al mundo el rostro nefasto de lo
inhumano, otro tanto podria decirse del conflicto interno armado, en el contexto colombiano. Pero,
en este caso, modificando ligeramente el interrogante planteado por Mélich, parece necesario
preguntar, antes que por la forma que debe tomar la accion educativa después del conflicto, por el
papel que esta ha venido desempefiando frente al mismo.

Esta pregunta, que me ha acompafiado a lo largo de los ultimos afios, surgid, en alguna
medida, a partir de la coyuntura politica que atraviesa Colombia en relacion con la firma del
acuerdo de paz con el grupo guerrillero de las FARC y la implementacion del mismo. Pero,

Humanos, sino que, ademas, los casos documentados por el GMH registran con notable regularidad la connivencia y
las omisiones de miembros de la Fuerza Publica, con acciones violatorias de los Derechos Humanos y alianzas con
grupos poderosos que por métodos violentos defienden intereses econdmicos y politicos, o buscan con codicia el acceso
a mas tierra y recursos. Puede decirse, entonces, que la apropiacion, el uso y la tenencia de la tierra han sido uno de
los motores del origen y la perduracién del conflicto armado. Asi pues, de acuerdo con el GMH, todos los informes
ilustran la gradual convergencia entre la guerra y el problema agrario (despojos violentos, concentracion ociosa de la
tierra, usos inadecuados, colonizaciones y titulaciones fallidas). Pero también, se muestran nuevas dinamicas
inauguradas por el narcotréfico, la explotacion minera y energética, los modelos agroindustriales y las alianzas
criminales entre paramilitares, politicos, servidores publicos, élites locales econémicas y empresariales, y
narcotraficantes, todas ellas sefialadas en el informe del GMH sobre tierras y territorios en las versiones de los
paramilitares. Y, por otra parte, en el centro de la violencia esta también la disputa por los territorios, que incorpora no
solo a las comunidades campesinas, sino a las comunidades indigenas y afrodescendientes. Estas, ademas de haber
sido victimas de las acciones de despojo, han sido lesionadas por el uso ilegal y arbitrario que actores armados e
inversionistas extranjeros y nacionales han hecho de sus territorios pese a los derechos que estas poblaciones tienen
sobre sus territorios y que han sido consagrados constitucionalmente. Se trata, pues, de una violencia que tiene que ver
con el “enfrentamiento entre una concepcion de la tierra como fuente de rentabilidad y otra como recurso para el
crecimiento y el desarrollo; entre modelos militares que ven en ella ventajas tacticas como corredores o retaguardias y
otra que la concibe como madre y sustento de la vida espiritual, fisica, social y cultural” (GMH, 2013, p. 20). Pero,
ademés, ver la violencia desde la perspectiva de la tierra y los territorios permite identificar otro rasgo distintivo del
conflicto: la guerra se ha librado mayoritariamente en el campo colombiano, en las periferias y en los territorios
apartados del pais central y de las grandes ciudades. Y en esa medida, se trata de una guerra que muchos colombianos
no ven y que no los amenaza: “Una guerra de la que se tiene noticia a través del lente de los medios de comunicacion,
que sufren otros y que permite a miles de personas vivir en la ilusion de que el pais goza de democracia plena y
prosperidad, a la vez que les impide entender la suma importancia de cada decision, afirmacion o negociacidn politica
para quienes la sufren” (GMH, 2013, p. 20).

4 Al 12 de junio de 2020 el Registro Unico de Victimas (RUV) reporta un nimero exacto de 9.005.319 de victimas
(fuente: <https://rni.unidadvictimas.gov.co/RUV>). De esos mas de nueve millones de personas, se estima, de acuerdo
con el Centro Nacional de Memoria Histdrica, que entre 1958 y 2012, 220.000 murieron por causa del conflicto.
5Coachi G, y Arévalo R. presentan un panorama general de esa crisis: “Debemos recordar que la desinstitucionalizacion
del pais lleg6 a un punto de no retorno, con costos elevados a nivel de la legitimidad y representatividad del Estado,
las instituciones y la Ilamada clase dirigente. El narcotrafico, el paramilitarismo y la guerra misma ensancharon la clase
media y también la clase alta, con lo cual modificaron la vida del pais. Los cambios en la composicion social de las
élites han sido profundos y han dado pie para calificativos tan fuertes como el de ‘Estado mafioso’ o ‘gansteril’.
Situacién que ha obligado al rechazo de parte de la comunidad internacional por la permanente violacion de los
derechos humanos que este tipo de Estados genera, tolera y/o implementa en términos de terrorismo de Estado” (En:
ORTEGA (Ed.), 2016, p. 88).
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principalmente, esta inquietud fundamental nace de mi propia experiencia en el aula de clases,
como docente de la asignatura de Etica en una universidad colombiana que ofrece programas
profesionales y técnicos a estudiantes de todos los estratos sociales. Durante el tiempo que tuve a
mi cargo dicha asignatura —Ila cual era impartida a estudiantes de los primeros semestres de
diferentes programas de la universidad— intenté asumir mi labor docente como la posibilidad del
encuentro —un buen encuentro, para usar una nocion de resonancias spinozianas— con la
diferencia, y la discusion argumentada con ese “otro” que piensa distinto. Para ello, me parecio
pertinente huir de las discusiones de caracter meramente deontoldgico y formal, y abordar la Etica
situando a mis estudiantes en el propio corazon del contexto social y politico al que ellos
pertenecian. Asi, surgié la idea de hablar de Etica sobre el telén de fondo de la realidad social
colombiana, y méas concretamente, del conflicto interno armado en Colombia.

Puedo decir que esa experiencia, que dur6 aproximadamente tres afios, se constituyo en el
punto de partida de mis intereses investigativos actuales, en la medida en que, generalmente en el
transcurso de los primeros dias de clase de cada semestre, pude realizar algunas constataciones
fundamentales que originaron en mi inquietudes muy profundas. En primer lugar, pude constatar
que, en su gran mayoria, los estudiantes tenian una muy vaga idea de la realidad social y politica
de su propio pais. Ademas, en muchos casos, esa realidad les resultaba indiferente: para un grupo
importante de ellos, no se trataba de una cuestion en la que debiera ocuparse el tiempo de la clase.
En lo que respecta al conflicto interno armado, muchos de ellos respaldaban lo que podriamos
llamar la solucion “pragmatica” del mismo; esto es, la eliminacion del adversario politico, en este
caso, la guerrilla. Y en esa medida, una perspectiva ética que promoviera el dialogo o la posibilidad
de un acuerdo politico con esos ciudadanos colombianos alzados en armas resultaba en algunos
casos escandalosa, y en otros, exotica y hasta incomprensible, por decir lo menos.

Esto me llevd a preguntarme acerca de la manera en que, en Colombia, se venia
configurando la subjetividad politica en los discursos educativos, y qué tipo de relaciones
establecian los estudiantes con esos imaginarios durante los primeros afios de su formacion,

concretamente, en la educacion basica primaria y secundaria®. Entendia yo que la escuela no era la

& Con respecto a este punto, y con la intencién de ofrecer mayor claridad a un posible lector brasilefio de este trabajo,
me parece importante mostrar las equivalencias entre los sistemas escolares colombiano y brasilefio. Asi, de acuerdo
con la Tabla de equivalencias de Mercosur, la Educacion Basica Primaria en Colombia (grados 1° a 5°) corresponderia
a los afios 1° a 5° del llamado Ensino fundamental en el Brasil. Por su parte, la Educacion Bésica Secundaria
colombiana (grados 6° a 9°) equivaldria a los afios 6° a 9° del Ensino Fundamental brasilefio. Finalmente, la
denominada Educacién Media en Colombia (grados 10° y 11°), tendria su equivalente en los afios 1° Medio y 2° Medio
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Unica responsable de esos procesos de subjetivacion, puesto que, evidentemente, junto a ella, otras
instituciones y &mbitos del mundo social, juegan un papel igualmente importante en la constitucion
de la subjetividad politica. Pero, en virtud de mi compromiso con la actividad docente y de mi
relacion directa con el ambito educativo, me inquietaba fundamentalmente el papel de la escuela
en dichos procesos. Es asi como empeceé a interesarme en entender la forma en que, desde el &mbito
educativo, venia abordandose la dificil cuestion de la realidad social y politica del pais, y en el tipo
de imaginarios que, en torno de esa realidad, venian configurandose en los discursos educativos.
En otras palabras, comenceé a interesarme, principalmente, por el tipo de subjetividad politica que
estaba siendo configurada a partir de la escuela en relacion con el contexto social y politico
colombiano.

Al preguntarme acerca de la constitucion de la subjetividad politica que estaba siendo
llevada a cabo por la escuela, me interesaba especificamente en una cuestion que encontraba
particularmente contradictoria. Se trataba del hecho de que, pese a una cierta persistencia en los
discursos de las politicas educativas colombianas en torno de la cuestién de la Formacion
Ciudadana, y mas actualmente, en torno del problema de la paz, los estudiantes que terminaban su
formacion béasica y media, e ingresaban a la universidad, no solo parecian desconocer las
complejidades y tensiones del contexto social del cual hacen parte, sino que ademas —y esto era
tal vez lo que llamaba méas mi atencién— parecian haber naturalizado e incorporado esas mismas
l6gicas de violencia que, durante tanto tiempo, habian dado sustento a la situacion de conflicto
social en Colombia. Me refiero a cuestiones tales como, por ejemplo, la naturalizacién de la idea
de la eliminacion del adversario politico como solucion legitima del conflicto interno armado; o la
idea de que aquellos que piensan a partir de ideologias politicas diferentes a la ideologia
hegemonica representada por el Estado, se constituyen en una amenaza para el orden social y para
la democracia, y por esa misma razén, su eliminacion estaria justificada; o también, la idea de que
para construir una comunidad donde impere un orden social pacifico se debe lograr que todos
compartan unos mismos valores morales, sociales y politicos, y quienes no los compartan se
convierten en enemigos de la comunidad, y pueden, por lo tanto, ser legitimamente excluidos.

De esa manera, veia en la situacion escolar un importante germen de lo que, a grande escala,

ocurria en la sociedad colombiana. A mi entender, una sociedad que, por no conocer a fondo las

brasilefios (Fuente: https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/10-anexo-x-tabla-de-equivalencias-
mercosur_1.pdf).


https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/10-anexo-x-tabla-de-equivalencias-mercosur_1.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/10-anexo-x-tabla-de-equivalencias-mercosur_1.pdf
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causas y dindmicas de su conflicto interno armado, no acaba de comprender de qué manera podria
superarlo. Y es que, solo después de mas de medio siglo de conflicto interno armado, el pueblo
colombiano comenz6 a vislumbrar las verdaderas dimensiones de su propia tragedia. Durante
mucho tiempo, y aun ahora, un amplio sector de la poblacion colombiana vio en dicho conflicto
una simple expresion delincuencial o de bandolerismo, y no una manifestacion de problemas mas
profundos en la configuracion social y politica del pais (GMH, 2013). Y esto condujo, no solo a
subestimar dichos problemas, sino, ademas, a pensar la solucion a los mismos en términos
simplistas que, de acuerdo con el Grupo de Memoria Histérica (GMH), se traducirian, o bien en
una pretension eminentemente totalitaria de exterminio del adversario politico, o bien en la creencia
ingenua de que era posible acabar con la violencia sin tener que transformar la situacion social del
pais (GMH, 2013). Sin embargo, la larga y compleja historia del conflicto y las evidentes
transformaciones de sus diferentes actores dejan sin validez cualquier pretension de establecer una
Unica causa que reduzca la continuidad de la violencia a la accion de un grupo armado. Es decir
que no es posible atribuir la causa del mantenimiento del conflicto armado en Colombia al accionar
caprichoso y fortuito de unos grupos guerrilleros, como las Fuerzas Armadas Revolucionarias de
Colombia (FARC) o el Ejército de Liberacion Nacional (ELN). Mas alla de ello, existe toda una
serie de factores sociales y politicos que involucran al propio Estado y podria decirse que a la
sociedad colombiana en su totalidad.

Es claro, hoy en dia, que el conflicto interno armado en Colombia desbord6 en su dinamica
el simple enfrentamiento entre unos actores armados —guerrilla, paramilitares y ejército—, y ello
se hace evidente por el altisimo porcentaje de civiles afectados. Y en esa medida, tal como lo afirma
el GMH, desentrafiar las l6gicas del conflicto implica desentrafiar 16gicas mas amplias que abarcan
a importantes sectores de la sociedad: “el control de territorios y el despojo de tierras, el dominio
politico electoral de una zona, la apropiacion de recursos legales o ilegales” (GMH, 2013, p. 15).
En torno a tales 16gicas, no solo operaron los actores “ilegales” del conflicto, como la guerrilla y
el paramilitarismo, sino también miembros de la Fuerza Publica colombiana, muchas veces en
apoyo de los grupos paramilitares. Esto deberia, por supuesto, resultar particularmente inquietante
para el Estado y la sociedad en su conjunto, dado el nivel de legalidad y responsabilidad que se
supone, les competeria. Sin embargo, de acuerdo con el GMH, la misma sociedad ha sido victima,
pero a la vez, participe en dicha confrontacion. Y, en esa medida, “la anuencia, el silencio, el

respaldo y la indiferencia deben ser motivo de reflexion colectiva” (GMH, 2013, p. 16).
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Ahora bien, actualmente Colombia pasa por un periodo de profundos cambios y tensiones
a nivel politico y social. Se ha firmado un acuerdo de paz con las FARC, uno de los grupos
guerrilleros que tenia presencia en el pais. Y, si bien esto no representa una condicién suficiente
para la superacién de un conflicto social que no puede reducirse simplemente a la dejacion de armas
por parte de uno de los actores del conflicto, podria pensarse que se constituye en un primer paso
necesario para emprender el camino de una transformacion social profunda y radical’. En medio
de esta situacion, el debate acerca del papel que jugara la educacién en la configuracion de una
cultura de paz y de la superacion definitiva del conflicto, comenzé a ser considerado dentro de la
agenda politica y social del gobierno. Y precisamente por ello, se dio una renovada importancia al
tema de la Formacion Ciudadana desde la perspectiva, dominante hoy en dia, del enfoque por
competencias, y se instituyd la implementacion, en las instituciones educativas, de una Céatedra
para la paz; un nuevo espacio académico que propenderia por el desarrollo y fortalecimiento de la
tan deseada cultura ciudadana para la paz.

Cabe preguntarse, sin embargo, si nos encontramos efectivamente ante la oportunidad
historica de problematizar y repensar la forma y los fines de la accion educativa en Colombia. O
si, por el contrario, se trata simplemente de un afianzamiento del tradicional orden social y politico,
bajo el ropaje de un discurso que, por invitar a la paz y a la cultura ciudadana, resultaria
inevitablemente seductor. En otras palabras, cabe preguntarse si la forma en que se esta pensando

7 Sin embargo, después de casi tres afios y medio de haberse firmado el acuerdo entre el gobierno colombiano y las
Farc, la realidad parece mostrarnos que el camino de dicha transformacion social estaba Ileno de obstaculos que ponen
en peligro lo conseguido con dicho Acuerdo. Asi, por ejemplo, el 17 de mayo de 2019, el reconocido diario
norteamericano New York Times publicaba un articulo titulado “Promesas hechas: las fallas que ponen en riesgo el
acuerdo de paz en Colombia”, en el que describia dichos obstaculos en los siguientes términos: “Después de que el
gobierno de Colombia firmé un acuerdo de paz con las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (Farc) que
puso fin a décadas de guerra y agitacion, ambas partes dijeron que era el inicio de una nueva era. Pero ya han pasado
dos afios y medio desde que los combatientes decidieron entregar las armas y muchas de las promesas hechas por el
gobierno no se estan cumpliendo, lo que parece alejar cada vez més la perspectiva de una paz real y duradera. Esto es
lo que ha sucedido hasta ahora:

» Al menos 3000 milicianos han regresado a la lucha armada, un hecho que constituye una gran amenaza para las bases
del acuerdo.

* De los millones de colombianos que vivian en territorios controlados por los rebeldes, muchos todavia esperan la
llegada de carreteras, escuelas y electricidad. La promesa del gobierno de apoyar al desarrollo rural fue una de las
grandes motivaciones para que la guerrilla se desarmara.

* Desde que se firmo el acuerdo de paz, al menos 500 activistas y lideres comunitarios han sido asesinados y méas de
210.000 personas han sido desplazadas de sus hogares debido a la violencia. Eso afecta uno de los principales objetivos
del acuerdo: brindarles seguridad y estabilidad a los ciudadanos.

* El nuevo presidente de Colombia, Ivan Duque, un politico conservador que asumi6 el cargo en agosto, ha expresado
su escepticismo sobre los acuerdos y desea cambiar uno de los compromisos que fue fundamental para que los rebeldes
decidieran  entregar las armas” (THE NEW  YORK  TIMES, 2019, disponible en:
https://www.nytimes.com/es/2019/05/17/espanol/america-latina/colombia-paz-farc-duque.html).
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la educacién y la formacion de una subjetividad politica para la paz, a partir de las instancias
gubernamentales, permitiria problematizar y cuestionar las formas clésicas de pensar la educacion
y la subjetividad politica, con miras a establecer un nuevo orden social superador de la
conflictividad y la violencia que han azotado al pais histéricamente. Y ello, por supuesto, implica
entender el papel que la educacion colombiana habria jugado frente a la realidad del conflicto
interno armado, y el tipo de subjetividad politica que las politicas del Estado han configurado en el
marco de dicho conflicto, y durante el periodo posterior al acuerdo de paz. Asi pues, este trabajo
parte de la idea, presentada por Mélich, de que repensar la accion educativa después de los terribles
acontecimientos que nos revelaron el rostro de lo inhumano como consecuencia directa de los
ideales de la Modernidad, implicaria replantearse la forma que hasta ahora habria tomado la
subjetividad politica. A partir de dicha comprension, considero que pensar una accion educativa
superadora de la conflictividad social que ha caracterizado a Colombia durante méas de medio siglo
de historia, exige problematizar los enunciados tradicionales —valga decir ilustrados— bajo las
cuales parece haberse continuado pensando la subjetividad politica en el &mbito educativo, aln en
medio del conflicto; asi como la persistencia de tales enunciados en discursos contemporaneos, en
los que parecen coexistir con enunciados que expresan una racionalidad eminentemente neoliberal.
Y en esa medida, frente a dicho conflicto y “después” de éI8, una critica radical y una
problematizacion profunda del “sujeto de la educacion”® en Colombia se presenta como una tarea
importante en el campo de la Filosofia de la Educacion.

8 En muchos casos prefiere hablarse de pos-acuerdo y no tanto de posconflicto, ya que el conflicto colombiano no
puede reducirse a la confrontacion armada con uno de los grupos guerrilleros. Por lo tanto, la firma de un acuerdo con
las FARC no representa el fin de un conflicto social y politico mucho més complejo, que involucra a otros actores
entre los cuales se encuentra el propio Estado colombiano. La violencia y el conflicto en Colombia tienen raices muy
hondas, tanto econémicas, como politicas, historicas y sociales. De manera que una superacion del conflicto no se
lograria sin afectar dichas raices.

® Las comillas en esta expresion me permiten sefialar un importante matiz conceptual que va mas alla de un mero juego
del lenguaje y cuyas implicaciones, aunque las desarrollaré con méas detenimiento en el capitulo 2 de este trabajo,
quisiera comenzar a indicar: En estas primeras paginas he venido hablando hasta ahora de “subjetividad” —
acompanada del adjetivo “politica”— y no de “sujeto”. Es que, como se mostrara, a partir de la perspectiva de la
subjetivacion, en el primer caso, asumo que lo que alli resultaria configurado es una realidad dinamica, diversa,
temporal, discursiva, inacabada e inconclusa; mientras que, en el segundo caso, hago alusién a una configuracion
caracteristica de la modernidad que remite a una supuesta realidad esencial, a la idea de un estado final, una suerte de
clausura del sentido y de cerramiento de lo alli configurado. En este trabajo se cuestionara precisamente la persistencia
de esta segunda perspectiva en el ambito educativo: y es que, en cierta medida, aunque quiza no de manera exclusiva,
parece seguirse pensando la subjetividad politica en términos de ese sujeto de la modernidad. En todo caso, la
escogencia de uno u otro término —sujeto o subjetividad— a lo largo de este trabajo, obedecera al tipo de énfasis que,
en cada caso, me interesa realizar.
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Precisamente, la critica a la modernidad, y més especificamente a la hegemonia del sujeto
moderno, se ha constituido en una tarea de primer orden para el pensamiento filosofico
contemporaneo. Ello, en tanto que la filosofia ha diagnosticado que el proyecto ilustrado de la
modernidad habria conducido a una objetivacion del individuo y a una instrumentalizacion de la
racionalidad, que histéricamente desembocaron en las ya conocidas manifestaciones de la barbarie
humana caracteristicas del siglo pasado. Asi, segin las posturas mas radicales de la filosofia
contemporanea'®, se hacia necesario no solo cuestionar la idea moderna de sujeto, sino, ademas, y
primordialmente, pensar en otras posibilidades de ser sujeto. Pero las logicas instauradas a través
de los procesos de subjetivacion caracteristicos de la modernidad han llegado préacticamente a
naturalizarse a través de la historia mediante cada vez mas complejas y sutiles précticas y
dispositivos de poder, de forma tal, que la tarea de tan siquiera cuestionar dichas ldgicas, supone
un desafio de considerable magnitud.

En ese contexto, la educacion escolarizada ha jugado un papel de primer orden en la
reproduccion de las condiciones sociales que permiten las relaciones de poder requeridas para la
preservacion del sistema econdmico vigente. En otras palabras, la escuela en tanto dispositivo de
la cultura que favorece la inmersion de nifios y jovenes en el ordenamiento social imperante ha
permitido a través del tiempo la configuracion de un cierto tipo de subjetividad politica constituida,
precisamente, a partir de los discursos hegemonicos. La nocion de ciudadania que de ello resulta®!
pareciera conducir a pensar al sujeto politico exclusivamente como sujeto de derechos y deberes,
y a reducir su papel en la construccion de la sociedad a un ejercicio meramente procedimental y a
una participacion que no va mas alla de lo formal e institucional. De esa manera, el ejercicio de

pensar la ciudadania desde el paradigma del sujeto moderno pareciera no considerar otras formas

10 Seglin Luis Saez (2001), frente a la crisis de la modernidad, mientras corrientes filosoficas que van de la Escuela de
Francfort a la nueva filosofia dialdégica de Habermas y Apel abogaban por una reilustracién capaz de sacar a la
modernidad de su agonia, otras corrientes como la Hermenéutica, el Existencialismo y el “Pensamiento de la
Diferencia”, aunque con diferentes énfasis, consideraban a la modernidad como la manifestacion de un pecado antiguo
al que Heidegger habria denominado como “metafisica de la presencia”. Una metafisica que colocaria al sujeto como
fundamento de lo real y al mundo a disposicion de ese sujeto. En particular el llamado “pensamiento de la Diferencia”,
que recibe su impulso del posestructuralismo, va a ocuparse de la deconstruccion de la categoria del sujeto.

11 En su articulo Del sujeto abstracto al ciudadano: apertura y clausura de la ciudadania en la modernidad, Enrique
Gallegos (2011) sostiene que, aunque sea posible identificar con cierta claridad la construccion de la ciudadania en
cierto pensamiento politico de la antigliedad griega, al hacerse una revision del sujeto politico en la filosofia politica
de la modernidad se puede identificar un importante grupo de pensadores que habrian tendido a ocultar o rechazar
dicha categoria —la de ciudadano—. Ello habria conducido a su reduccién a nociones marginales y negativas —
stbdito en Hobbes, rebafio en Nietzsche, masa en Ortega y Gasset, entre otros— 0 a su neutralizacién politica —a
través, por ejemplo, de la voluntad general en Rousseau, o la idea de nivelacién en Tocqueville.
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de subjetividad politica, a partir de las cuales se logre asumir la complejidad, diversidad y
heterogeneidad de las subjetividades que se configuran en la vida contemporanea. Es de suponerse
que esta dificultad se acentta en un pais como Colombia en el que las formas de subjetivacion y
de configuracion de la ciudadania se encuentran atravesadas por las condiciones particulares de su
historia de violencia y su conflicto interno armado.

Ahora bien, en los Gltimos afios se ha venido debatiendo si es posible poner fin a la violencia
—yprincipalmente de origen guerrillero— en nuestro pais, y si puede llegar a hablarse de un
postconflicto que devuelva la legitimidad y legalidad de las armas al Estado colombiano, asi como
la credibilidad en sus instituciones. Y, por supuesto, las instituciones educativas no han sido ajenas
a esos embates nacionales y, con motivo del acuerdo firmado con la guerrilla de las Farc, se han
visto involucradas en tanto instituciones formadoras de la ciudadania, para responder a una
pregunta muy concreta: ¢qué le podria aportar a un colombiano cualquiera lo que aprende en una
institucion de educacion sobre ser ciudadano, que lo habilite para participar en el debate en torno
al conflicto y los acuerdos de paz? En todo caso, resulta dificil pensar que pueda ponerse fin al
conflicto tan solo mediante la firma de un acuerdo entre las partes, mientras no se problematicen
aquellos imaginarios que orientan el ejercicio ciudadano de los sujetos politicos, y que, por cierto,
provienen en gran medida —si bien, no exclusivamente— de la formacién escolar. Imaginarios
gue, como mostraré en este trabajo, estarian atravesados por una cierta racionalidad de la violencia
que, por no visibilizarse y problematizarse, llega a naturalizarse y a establecerse como presupuesto
de la subjetividad politica configurada por los discursos que atafien a las politicas educativas de la
Formacioén Ciudadana y la Educacién para la Paz. Me atreveria a decir incluso que, la pregunta por
las causas del conflicto y su larga duracion deberia implicar también la pregunta por la forma en
que se estd educando a los colombianos y por el tipo de subjetividad politica que se esta
configurando en los discursos educativos. Y, en esa medida, resulta de gran importancia que la
reflexion académica sobre la educacion problematice el tipo de subjetividad hacia el que
tradicionalmente ha apuntado el ejercicio educativo en Colombia; particularmente, el ejercicio de
la Formacion Ciudadana y la Educacion para Paz. Asi, con la intencion de contribuir a esa
problematizacion, me pregunto en esta propuesta de investigacion si seguir pensando el sujeto de

la educacion bajo los clasicos paradigmas de la modernidad —en un entorno contemporaneo
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eminentemente neoliberal—, lejos de conducir a la superacion del conflicto interno colombiano,
no contribuiria més bien a afianzar esa misma racionalidad*? que, tal vez, le ha dado sustento.

En esa medida, el presente trabajo de investigacion examina las formas en que, en la
contemporaneidad, se estaria configurando la subjetividad politica en los discursos de las politicas
educativas relacionadas con la Formacion Ciudadana (en adelante FC) y la Educacion para la Paz
(en adelante EpP) en Colombia. Para ello, entiendo lo que hasta aqui he Ilamado subjetividad
politica como la configuracion discursiva de un modo de asumir y de comprender la realidad
politica del contexto historico y social al que se pertenece, y que, en mi opinion, implicaria el tipo
de relaciones que se establecen con los otros, en particular, y con la comunidad politica, en general.
En esa medida, caracterizo esa subjetividad politica inmersa en un contexto de conflicto interno
armado, a partir de tres ejes conceptuales que, como se vera a lo largo de este trabajo, estarian
asociados a ciertas formas contemporaneas de problematizacion filosofica de la perspectiva
moderna de la subjetividad politica: el primero de ellos, seria el referente a la relacién entre
subjetividad politica y alteridad; el segundo eje conceptual, seria el concerniente a la relacion entre
subjetividad politica y comunidad; y, finalmente, un tercer eje asociado a la relacion entre
subjetividad politica y paz. Asociadas a esos tres ejes conceptuales, identifico tres grandes
tensiones discursivas que expresarian, cada una de ellas, un peligro de continuidad y
profundizacién de esa racionalidad de la violencia que, en este trabajo, apareceria como elemento
constitutivo de la subjetividad politica.

Para llevar a cabo dicha tarea, este texto se ha dividido en cuatro capitulos. EI primer

capitulo titulado Sobre el “método” y la “teoria” en esta investigacion, busca hacer las veces de

12 Me parece que existirfa, efectivamente, una racionalidad a partir de la cual las complejas dindmicas de un conflicto
interno armado como el colombiano entran en funcionamiento y se sostienen a través del tiempo. A propdsito de la
idea de racionalidad, recuérdese aqui que, frente a aquellas posiciones filoséficas que abordaban la historia de la razén
a partir de la oposicidn entre racionalidad e irracionalidad o en los términos de un proceso de racionalizacion
(FOUCAULT, 2001), Foucault va a proponer un analisis de las diferentes formas de racionalidad que organizan el
orden de las practicas. Es que, para Foucault no habria practicas sin un determinado régimen de racionalidad
(FOUCAULT, 1982). Pero ello no implicaria juzgar las practicas con el rasero de una racionalidad que nos permitiria
apreciarlas como formas mas o menos perfectas de racionalidad. De lo que se trataria es de entender cdmo las formas
de racionalizacidn se inscriben en las précticas, y qué papel desempefian en ellas. Asi, pues, la racionalidad tiene, para
Foucault, ante todo, un sentido instrumental que remite a los modos de organizar los medios para alcanzar un fin
(FOUCAULT, 2001). En ese sentido, puede ser aplicable aqui, para referirnos a una racionalidad de la violencia, la
comprension habermasiana de la historia foucaultiana de la racionalidad como una historia de los limites por los cuales
la cultura rechaza lo diferente: el loco, el criminal, etc. (Cfr. ARPINI, 2014). Es que, como se vera a lo largo de este
trabajo, la historia de esa racionalidad de la violencia propuesta aqui podria leerse como una historia de las “patologias”
de las racionalidades moderna y contemporanea, a través de las cuales se rechazaria a las figuras que histéricamente
encarnan la alteridad radical. Y esto, como se verd, tendria unas importantes implicaciones a la hora de abordar las
configuraciones discursivas en torno a la idea de comunidad politica en un contexto social de conflicto interno armado.
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“capitulo metodoldgico” de este trabajo de investigacion. Asi, en su primera seccion, La ontologia
critica del presente como enfoque metodoldgico, aborda las implicaciones de usar los términos
“método” y “teoria” en una investigacion llevada a cabo a partir de una perspectiva foucaultiana,
y habla del enfoque metodoldgico empleado en este trabajo. En la segunda seccion, El abordaje de
la subjetividad y la cuestion del archivo, se brinda una descripcion del proceso a través del cual se
llevo a cabo la delimitacién del objeto estudiado —la subjetividad politica— y de la seleccion de
los documentos que configuran el material de analisis. Y en la Gltima seccion de este capitulo —
El camino recorrido y los registros de esta investigacion— se describe el recorrido metodolégico
y se presentan los diferentes registros de la reflexion filoséfica que configuraron dicho recorrido.

El segundo capitulo, El sujeto de la Educacion y el problema de la alteridad, ofrece al lector
un contexto tedrico y un ejercicio genealdgico, sobre lo que estd en juego cuando se habla del
problema de la subjetividad en el campo de la educacidn -y mas concretamente, en el campo de la
FC-, y analiza la tension que al interior de dicho problema se presenta, en relacion con la cuestion
de la alteridad. Asi, en la primera seccion de este capitulo, Las figuras de la subjetividad, se hace
un breve recorrido historico por las diferentes formas en que el sujeto ha sido enunciado y pensado
en el campo de la filosofia y las ciencias sociales. En la segunda seccién del mismo capitulo, El
sujeto del discurso educativo, el énfasis es colocado en la forma en que, en los discursos de la
educacién, se ha asumido el ideal iluminista del sujeto y las tensiones y contradicciones que esto
supone dentro de la labor educativa en la contemporaneidad. Y, finalmente, en la tercera seccion,
titulada Del sujeto autdnomo al sujeto individualista: las violencias contra la alteridad, se analiza
la primera tension discursiva encontrada en este trabajo de investigacion, correspondiente a la
manera en que, desde las figuras moderna y contemporanea de la subjetividad, se aborda la
problematica de la alteridad en los discursos de las politicas educativas asociadas a la FC en
Colombia, asi como la racionalidad de la violencia resultante de dicha tension.

En el tercer capitulo, titulado El dispositivo de la Formacién Ciudadana y el problema de
la comunidad, se problematiza la cuestion de la FC en tanto dispositivo de gobierno asociado a una
dificil coexistencia de enunciados asociados a una ciudadania nacional y una ciudadania global, y
la tension que de ello se deriva. Para ello, se explica, en la primera seccién —La invencién del otro
y la imposible comunidad—, el papel que la FC habria desempefiado en los proyectos de
configuracion de los Estados nacionales, partiendo, justamente, del presupuesto inconmovible del

sujeto moderno, y se presentan algunas complejidades relativas a la relacion que, a partir de la
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cuestion de la ciudadania, se establece con los imaginarios de alteridad y comunidad politica. En
la segunda seccion —La “ciudadanizacion” de la subjetividad politica—, se lleva a cabo una breve
genealogia de la configuracién del dispositivo de la FC en Colombia. La ultima seccion de este
capitulo, Del ciudadano obediente al ciudadano competente: las violencias de la comunidad,
analiza la segunda tension discursiva encontrada en este trabajo, que tiene que ver con la forma en
que los proyectos de ciudadania moderno y contemporaneo abordan el problema de la comunidad
politica, y la racionalidad de la violencia que de ello se deriva.

Finalmente, en el cuarto capitulo de esta propuesta investigativa, titulado Educando
ciudadanos para la paz, se presentan los presupuestos teéricos de los imaginarios de paz en el
campo de la Educacion, y se analiza la tensién que se daria entre dos concepciones diferentes de
paz en los discursos de las politicas educativas que orientan la implementacion de la Catedra de la
Paz en Colombia, con sus correspondientes consecuencias para la configuracion discursiva de la
subjetividad politica. Asi pues, en la primera seccion de este capitulo, ¢Ensefiar la paz?, se hace
una descripcién del contexto mundial en el que hacen su aparicién los discursos contemporaneos
sobre la paz y se exponen algunas discusiones tedricas en torno a las nociones de paz y violencia.
Luego, en la siguiente seccidn, La Educacion para la Paz en Colombia, se explica, a través de un
gjercicio genealdgico, como el problema de la paz es introducido en los discursos educativos
colombianos, particularmente, en las politicas publicas relacionadas con la FC. Por Gltimo, en la
seccion Del mediador de conflictos al pensador critico: las violencias en tiempos de paz, se aborda
el analisis de la tercera tension discursiva presentada en este trabajo, y que tiene que ver con la
coexistencia de los discursos de la paz negativa y la paz positiva, y sus consecuencias para la
comprension de la tarea de educar para la paz, y para la configuracion de una subjetividad politica
para la paz.
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1 SOBRE EL “METODO” Y LA “TEORIA” EN ESTA INVESTIGACION

Aquellas acostumbradas secciones tituladas “material y métodos” no
caben en una perspectiva como la de Foucault. Eso no significa, claro
estd, que anticipadamente no haya claridad sobre qué hacer y como
conducir la investigacion. Ni significa que, previamente, no hayan sido
seguidas algunas reglas o que no se hayan establecido algunos
protocolos. Pero tales reglas y eventuales protocolos no son centrales ni
estrictos. No hay como, anticipadamente, domar y establecer la
metodologia. Método y teoria no son un a priori para la investigacion.

(VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 44; traduccion mia)*®

¢ Tiene sentido comenzar una Tesis en el campo de los Estudios Foucaultianos escribiendo
un capitulo que pretende explicar cuales son el método y la teoria que se han empleado? Antes de
intentar dar una respuesta a esta pregunta, que podria parecer poco adecuada para dar inicio a una
Tesis doctoral, me permitiré traer unas breves consideraciones preliminares de los profesores
Alfredo Veiga-Neto y Maura Corcini Lépes (2010). Para ellos resulta claro que no es de cualquier
forma que se llega a los “objetos” que investigamos. Saber (0 no saber) que existe siempre un
método y qué método sea ese, careceria, en Gltima instancia, de importancia. La cuestion es que, si
dicho método ya fue pensado y construido por otros, estara siempre alli para ser usado en nuestras
pesquisas; y si, por el contrario, tal método aln no existe, tendremos nosotros mismos que
inventarlo. En todo caso, y para no dejar lugar a ambigiiedades, “siempre existira un camino”
(Veiga-Neto; Lopes, 2010, p. 34).

En este capitulo inicial describo la forma en que construi y transité ese camino. Mas alla de
si se trata de la forma acostumbrada o recomendable de presentar un trabajo al mundo académico,
lo consideré una tarea ineludible. Ello, en la medida en que emprender un camino investigativo en
la compaiiia de Foucault implica siempre unas consideraciones iniciales sobre el caracter de ese
pensamiento que, en muchos casos, choca de frente con la tradicion y las “buenas costumbres” de
la academia. A ello se debe la pregunta inicial de este capitulo, a partir de la cual desarrollo, a
continuacion, las reflexiones en torno al enfoque metodolégico y el tipo de teorizaciones que

permitieron andar este camino.

13 En adelante, todas las citas traducidas del portugués seran traducciones mias.
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1.1 LA ONTOLOGIA CRITICA DEL PRESENTE COMO ENFOQUE METODOLOGICO

Esta es una Tesis de inspiracion foucaultiana. Ello no quiere decir que pretenda,
partiendo de la obra del filosofo francés, proponer una teoria educativa genérica acerca de la FC o
de la EpP, o intentar descubrir, a partir de las herramientas conceptuales que Foucault nos lego, lo
que habria sido dicho por el autor a proposito de tales temas. En el primer caso, estaria incurriendo
en un olvido injustificable: el olvido del caracter localizado e histdrico de las indagaciones del
autor. En el segundo caso, me estaria abocando a la busqueda de una fidelidad que el mismo
Foucault autoriza, y casi exige, dejar de lado, y frente a la cual Alfredo Veiga-Neto y Tatiana Rech
(2014) nos recomiendan usar el oximoron “fidelidad infiel”, para recordarnos que no tiene ningun
sentido intentar seguir a Foucault “incondicionalmente, anclarse en él y congelarse en su
compafia” (2014, p. 72). Cabe recordar que el propio Foucault hubiese querido que sus libros
fuesen como “bisturies, bombas molotov 0 minas, y que se carbonizaran después de su uso igual
que fuegos artificiales” (FOUCAULT, 2010, p. 725).

Cuando digo que se trata de un trabajo investigativo de inspiracion foucaultiana, me
refiero a que uso las teorizaciones de Foucault, me apoyo en su perspectiva filosofica, para pensar
por mi propia cuenta, y siempre en dialogo con otros autores, acerca de un tema que me interesa.
En esa medida, siguiendo de nuevo las recomendaciones de Veiga-Neto y Rech, intento ejercitar,
espero que de manera acertada, una cierta fidelidad negativa que los autores describen como aquel
gesto tipicamente nietzscheano que implicaria ir al encuentro de Foucault, para intentar, en la
medida de lo posible, superarlo y dejarlo atras: “tal fidelidad negativa no implica negacion, sino
una tension resultante de la necesidad de constantes actualizaciones” (2014, p. 73). Ademas, “la
infidelidad infiel deriva del entendimiento radical de la contingencia y del hecho de que cada autor
piensa y escribe inmerso en su tiempo” (2014, p. 73). De manera pues que el uso que hago de
Foucault en esta Tesis reconoce que el filosofo penso para su tiempo y que es necesario actualizar
ese pensamiento y hacerlo funcionar de otras maneras y para otros fines. En este caso particular,
uso a Foucault para pensar un problema muy localizado y muy actual: el de la subjetividad politica
configurada por los discursos de las politicas educativas relacionadas con la FC y la EpP en
Colombia, en las dos ultimas décadas.

Soy consciente también de que, al plantear la cuestion del “uso” de Foucault en el campo
de la Educacion se presentan, al menos, dos interrogantes: la primera sobre el tipo de uso que estoy

haciendo de ese pensamiento, y la segunda, sobre la pertinencia de ese uso. En cuanto al tipo de
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uso, cabe recordar aqui que, de acuerdo con Veiga-Neto y Gallo (2007), se acostumbra decir —a
riesgo de simplificar un poco las cosas— que los usos que se puede hacer del pensamiento

foucaultiano para la Educacién son de dos tipos:

Tanto se puede traer para nuestras investigaciones y practicas educativas los conceptos que
el filésofo construyd —a su modo y para dar cuenta de sus investigaciones—, tales como
poder, disciplina, gubernamentalidad, discurso, dispositivo, cuanto se puede asumir la
perspectiva foucaultiana como un “fondo” sobre o cual pensamos nuestras investigaciones
y desarrollamos nuestras practicas educativas (VEIGA-NETO; GALLO, 2007, p. 21).

En el primer caso, segun los autores, puede hablarse de una aplicacion de la analitica
foucaultiana a temas educativos, que consiste en tomar algunos conceptos desarrollados por
Foucault como herramientas para nuestro propio trabajo investigativo. Y en el segundo caso, se
trataria de “repensar” la educaciOn a partir de una perspectiva distinta de la hegeménica. Al
respecto, puedo decir que llevo a cabo los dos tipos de uso, aunque me intereso mucho mas en el
segundo tipo. Esto es, asumo la perspectiva foucaultiana como ese fondo sobre el cual me interesa
pensar el problema propuesto en esta Tesis. En cuanto al uso del primer tipo, he de decir que
efectivamente utilizo ciertas herramientas conceptuales de Foucault para problematizar algunos
aspectos abordados en este trabajo; pero dichas herramientas no se constituyen en el eje tedrico
central del mismo, y son, ademas, complementadas con herramientas conceptuales de otros autores
provenientes también del campo de la filosofia.

En cuanto a la pertinencia del uso que hago de Foucault, me parece importante destacar
dos aspectos fundamentales que manifestarian dicha pertinencia en este trabajo: el primero de ellos
tiene que ver con el respeto a un cierto talante del pensamiento foucaultiano, a una cierta actitud
del filésofo presente en toda su obra. En efecto, para Veiga-Neto y Rech (2014), la pertinencia en
los usos de Foucault estaria ligada a “la necesidad de preservar en nosotros, y en los otros, el respeto
al autor y a su obra” (p. 75). Y con el fin de preservar ese respeto, los autores sugieren que se
tengan en cuenta algunos rasgos relevantes del pensamiento foucaultiano, tales como la
desconfianza en las metanarrativas, el caracter problematizador de ese pensamiento, y el ejercicio
de la sospecha, entre otros. El segundo aspecto que hablaria de la pertinencia del uso de Foucault
para este trabajo de investigacion seria mas de orden epistemoldgico y tiene que ver con la
centralidad del “sujeto” —categoria fundamental de este trabajo— en las investigaciones

foucaultianas.
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VVamos brevemente con el primer aspecto: el respeto al talante del pensamiento de
Foucault. Se trata, como ya lo mencioné, de un pensamiento que desconfia de las metanarrativas,
que problematiza y que sospecha de aquello que tradicionalmente se tiene como verdad
incontrovertible. Y es que, tal como lo plantea Veiga-Neto, para el filosofo francés no se trata de
encontrar la verdad mas verdadera de los acontecimientos, sino de hacer una “critica desanclada
de cualquier entidad subjetiva a priori— lldmese Espiritu, Dios, Razon, Uno, Idea, Consciencia
etc.” (1997, p. 78). En efecto, este trabajo se presenta en su titulo como “una mirada critica” del
problema que pretende estudiar, que es la metanarrativa de la subjetividad politica configurada por
las politicas educativas de la FC y la EpP en Colombia. Pero no se trata de una mirada critica que
toma como punto de partida una cierta idea verdadera de la subjetividad a partir de la cual se podria
uno posicionar en contra o a favor, o establecer juicios que vendrian a desempefiar la funcién de
verdad ultima sobre el sujeto de la Educacion. En esa medida, no parto del “sujeto de las
competencias ciudadanas” o del “ciudadano competente para la paz” como entidades subjetivas a
priori a partir de las cuales se podria construir un pensamiento sobre lo que deberia ser la FC o la
EpP en Colombia. Lo que pretendo es lanzar una mirada de sospecha sobre dichas entidades
subjetivas, e indagar por sus condiciones de posibilidad, y sobre las condiciones de su propia
racionalidad.

Paso entonces a comentar el segundo aspecto de esa pertinencia: la cuestion del sujeto.
Y aqui es necesario dejar en claro que esta es una Tesis de Educacion que aborda, en una
perspectiva filosofica, el problema de la subjetividad. En esa medida me parece que la perspectiva
foucaultiana como punto de partida para abordar tal asunto, resulta, mas que pertinente, ineludible.
Y es que, segun Veiga-Neto y Gallo (2007), si existe una forma de hacer hablar a Foucault sobre
Educacion®, o de vincular al filésofo francés con el tema educativo, es justamente a partir de la
cuestion del sujeto. Asi pues, segun los autores, “de una manera resumida, podemos decir que la
articulacion de todo el pensamiento de Foucault con la educacion puede ser hecha tomando el
sujeto como una bisagra, esto es, como el elemento que, por excelencia, es capaz de hacer la

conexion entre ambos” (2007, p. 20). Efectivamente, el sujeto seria a la vez el tema general de la

14 Ciertamente, como lo explican Veiga-Neto y Gallo (2007), pese a la gran variedad de campos de trabajo que fueron
abordados por Foucault, la educacidn no fue una de las éareas a las que dedicé su reflexidn filoso6fica. Como mucho,
podria decirse que la abord6 de una manera un tanto marginal y transversal. Inclusive, afirman los autores, “puede
decirse sin exagerar, que en toda la produccién foucaultiana jamas se va a encontrar ninguna recomendacién sobre
cémo debe funcionar la educacion, o sobre como debe ser conducida la investigacion y la practica pedagdgicas” (2007,
p. 19).
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investigacion foucaultiana, y el elemento central de cualquier pedagogia, el objetivo de cualquier
teorizacion o practica educativa. Pero, tal como lo advierten los mencionados autores, mientras
para la inmensa mayoria de corrientes pedagdgicas el sujeto es entendido como un a priori de orden
metafisico, una entidad pre-existente que debe ser educada, Foucault lo considera una invencion
moderna, con un origen localizado y susceptible de problematizacion.

En esa medida, me interesa desmarcarme de entrada del abordaje moderno de la
subjetividad, asumido de forma casi generalizada, tal como lo plantean Veiga-Neto y Gallo, en el
campo de la Educacion. Pero, ademas, me desmarco de cualquier intento neoilustrado de
reivindicar al sujeto y sus posibilidades de emancipacion a través de la razon. Esto quiere decir que
tomo distancia también de la Teoria Critica y sus derivaciones en el campo educativo. Por lo tanto,
me aparto también de las pedagogias criticas y su intento de actualizar el discurso de la
emancipacién del sujeto a través de la educacién. Y es que, como lo afirma la profesora Marisa
Vorraber Costa, pareciera, en muchos casos, que investigadores que habrian superado algunas de
las barreras epistemoldgicas impuestas por los canones de la ciencia moderna, y que ademas
cuestionan aquellos esquemas de pensamiento que, de alguna manera, contribuyen a producir

saberes dogmaticos que mitifican la propia racionalidad,

esos mismos —afirma la autora— vienen corriendo el riesgo de quedar acorralados en otro campo
minado que es el de la afirmacién de la posibilidad de un saber emancipatorio, desideologizado,
mediador de todos los discursos, verdad verdadera, y, esta si, soporte 0 base para proyectos
preocupados con solidaridad y con justicia social (COSTA, 2002, p. 15).

Ese riesgo mencionado por Costa me parece muy recurrente en los textos y trabajos
de investigacion que abordan temas asociados a la problematica de la que me ocupo aqui. Y es que
es ese precisamente el tipo de discurso que problematizo en este trabajo investigativo, en la medida
en que parece presentarse como una verdad incontrovertible y naturalizada en las politicas
educativas colombianas. Me parece que mucha de la literatura sobre FC y EpP abunda en esos
discursos y parece no estar interesada en problematizar el lugar comun de la emancipacion del
sujeto —que, como se vera, toma invariablemente la forma del ciudadano— a través de un
adecuado proceso educativo y de formacion —que, en la contemporaneidad, toma el matiz
imperativo de una formacién por competencias asociadas al mundo laboral y del mercado—. Por
mi parte, creo yo, que recurrir a Foucault para defender tales posturas significaria incurrir en un
uso impertinente del filésofo, dado el lugar que este ocupa en el pensamiento contemporaneo.

Ahora bien, debia dedicar algunas paginas a explicar mi aseveracion inicial: “esta es

una Tesis de inspiracion foucaultiana”, para pasar a mostrar cuales son las consecuencias de dicha
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afirmacion en lo que respecta a la cuestion central de este primer apartado, esto es, la cuestion del
“método” y la “teoria”. Al respecto, cabe recordar que para Veiga-Neto y Lopes no tiene ningun
sentido esperar que un proyecto de investigacion, en el ambito de los estudios foucaultianos
presente aquellas tradicionales explicaciones —detalladas y estructuradas— acerca de la
metodologia. Para los autores, “aquellas acostumbradas secciones intituladas ‘Material y Métodos’
no caben en una perspectiva como la de Foucault” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 44). Y ello,
de nuevo, tiene que ver con el talante del pensamiento del filésofo y con su perspectiva
epistemoldgica: “fue porque descartd la nocion de sujeto fundante, nucleo y origen del cogito, que
Foucault tuvo necesariamente que descartar el concepto cartesiano de método” (VEIGA-NETO,;
LOPES, 2010, p. 40). Es que Foucault, como lo mencionan los autores, se aparta de la tradicion
moderna, y de sus unitarismos epistemoldgico —el entendimiento de que existe una perspectiva
privilegiada a partir de la cual se puede comprender lo que es realmente el mundo— y
metodolégico —Ila creencia en que existe un “método de todos los métodos”—.

Esos unitarismos epistemoldgico y metodoldgico procedian, justamente, de la creencia
moderna dominante en una supuesta “verdad verdadera”. Pero, tal como lo sefiala Costa (2002) en
la introduccidn a su libro Caminhos investigativos: Novos olhares na pesquisa em educacao, “lo
que estamos inclinados/as a reconocer hoy, y para eso ha sido crucial la critica antifundacionalista
emprendida por las reflexiones posmodernas, es que no existe la tal verdad verdadera; ella es suefio,
pura ficcion” (p. 15). Al respecto, Costa reconoce la importante contribucion de los analisis
foucaultianos, y afirma que una de las consecuencias importantes de dicha contribucién es que no
importa ya el método que utilizamos para llegar al conocimiento, sino la forma de interrogar al
interior de una u otra manera de concebir las relaciones entre el saber y el poder. Y es que, tal como
nos lo recuerda Costa, para Foucault esa llegada al conocimiento no se trata méas de establecer lo
verdadero o lo falso, sino, fundamentalmente, de una politica de la verdad. A partir de dicha
politica, considera Costa, que “es necesario criticar el juego de reproduccion de modelos tan bien
instaurado por la arquitectura epistemoldgica del Iluminismo, que instituyo la vigilancia en todos
los campos, haciéndonos stibditos de sus dictamenes tanto tematicos como metodologicos” (2002,
p. 18).

Asi, pues, frente a esa necesidad de cuestionar tales dictimenes tematicos y
metodoldgicos, que se derivaria de asumir una perspectiva como la de Foucault, ¢cabe hablar

entonces de una teoria y un método estrictamente foucaultianos? Veiga-Neto y Lopes, al hablar del
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posible o imposible uso de tales expresiones, nos ofrecen una respuesta que, en primera instancia,
puede parecer un tanto paraddjica: Esas expresiones —“teorias foucaultianas” y “métodos
foucaultianos”— pueden tener sentido o no, dependiendo de dénde se comienza a hablar de ellas.
Es decir, ellas pueden ser correctas o equivocadas “dependiendo siempre de lo que se entiende por
método y por teoria, esto es, dependiendo siempre por donde se comienza y cOmo se comienza a
hablar de método y teoria” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 36). Dicho en otras palabras, si
usamos las palabras método y teoria en un sentido estricto —vinculado a la modernidad ilustrada—
, llegaremos a la conclusion (correcta) de que no hay métodos ni teorias foucaultianas. Y, sin
embargo, si usamos las mismas palabras en un sentido mas amplio, mas contemporaneo —alejado
de la tradicion moderna— llegaremos a la conclusion (también correcta) de que, efectivamente,
puede hablarse de métodos y teorias foucaultianas.

Para comprender mejor esta idea, Veiga-Neto y Lopes nos invitan a tener presente la
importancia que tuvo para la “desuniversalizacion” del método y la teoria, el principio kuhniano
de la inseparabilidad entre método y teoria, en la medida en que, tanto el uno como la otra estan
siempre referidos a un campo de saberes o circunscritos a algin paradigma. De manera que parece
mas importante y mas interesante examinar como funciona, aqui o alla, un determinado método o
una determinada teoria, y como se articulan entre si, que buscar las supuestas verdades sobre los
mismos. Y, por su parte, tal desplazamiento habria posibilitado también la separacion entre el
concepto de teoria y el concepto de teorizacion. El primero, de acuerdo con Veiga-Neto y Lopes,
estaria referido a “un constructo compuesto por un conjunto de leyes y principios racionales,
jerarquica y solidamente sistematizados, de carécter conclusivo, aplicado a una determinada area”
(2010, p. 37). Mientras que el segundo, mas adecuado al tipo de “actividad” llevada a cabo por
Foucault, tendria que ver con “una accion de reflexion sistematica, siempre abierta/inconclusa y
contingente, sobre de terminadas practicas, experiencias, acontecimientos o sobre aquello que se
considera como la realidad del mundo” (2010, p. 37). Asi, pues, la recomendacion de Veiga-Neto
y Rech: “al utilizar al filosofo para pensar, escoja la palabra teorizacion en vez de teoria” (2014, p.
78).

Me parece que Delueze apunta en esa misma direccion cuando se refiere a la teoria
como una caja de herramientas que nada tiene que ver con el significante (FOUCAULT, 1979). Se
trata de una direccidn que, como bellamente lo dice la profesora Costa al referirse al objetivo de su

libro, “contribuye a crear salidas, grietas, desvios para escapar de las rejas totalizantes y
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homogeneizadoras de las grandes metanarrativas y buscar posibilidades para la singularizacion”
(COSTA, 2002, p. 19). En esta direccidn transitarian aquellos que, segin Costa, estan dispuestos a
inventar su propio camino, y no aquellos que creen que existe un camino correcto y que, al
encontrarlo, todo lo resuelven como por arte de magia. Pero ese camino correcto, al igual que la
verdad verdadera, parece no ser mas que suefio y pura ficcion. Y es que, de acuerdo con Costa, a
partir de la experiencia de quienes concluyen sus tesis e investigaciones, parece llegarse a una
conclusion inevitable: no hay prescripcion posible. Y en esa medida, “siempre que se produce un
nuevo conocimiento también se inventa un nuevo y peculiar camino. Cuando vemos para atras es
que nos damos cuenta de eso” (COSTA, 2002, p. 19).

De manera pues que, tal como lo sostienen Veiga-Neto y Lopes, en la senda seguida
por Foucault, alejada de las posturas epistemoldgicas de la tradicion moderna, la idea de un
“método inmutable, sistematico y wuniversalmente aplicable” resulta ineludiblemente
problematizada. Y por ello, puede decirse que para el filosofo francés el método ya no es “el camino
seguro como querian Descartes y Ramus, porque ya nada mas es seguro, previsible: ni los puntos
de partida, ni el recorrido, ni los puntos de llegada” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 39). En esa
medida, no existe ya un suelo-base por donde caminar, sino que, ese mismo suelo es el que resulta
creado durante el acto mismo de caminar. Bajo ese entendimiento, puede decirse entonces que
Foucault rompe con el sentido candnico moderno de método. Y por esa razén, en gran medida para
evitar las exigencias impuestas por los rigores conceptuales de la tradicion moderna, el filésofo
francés evita hablar de método, y prefiere, por ejemplo, referirse a la genealogia como una
“actividad”, “una manera de entender”, “un modo de ver las cosas” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010,
p. 40).

Pero, ademas, el mismo Foucault llega a definir su pensamiento como una “ontologia del
yo y del presente”, es decir, una investigacion de la “realidad” actual a través de un analisis de la
historia. Se trata de una ontologia, pero también una critica del presente, una “ontologia critica de
la actualidad”. En ese sentido, ese “modo de ver las cosas” foucaultiano puede ser denominado
como una “ontologia del presente” (FOUCAULT, 1984), es decir, un analisis critico de lo que se

es en la actualidad. Y esa ontologia®® pretende mostrar las condiciones de emergencia de lo que se

15 Pero la ontologia foucaultiana se encuentra, por asi decirlo, en las antipodas de lo que tradicionalmente se entiende
por ontologia, es decir, de esa nocién que se comprende como la ciencia del ser en general, y que investigaria el
fundamento de todo lo que es, la unidad primera, y el origen de la pluralidad de seres existentes. Por el contrario,
Foucault, siguiendo una linea de pensamiento inaugurada por Nietzsche, daria un paso hacia afuera de lo que
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ha llegado a ser, justamente para que quede al descubierto la posibilidad de rebasarlas. Para
Foucault, hacer “ontologia del presente” no es buscar algo ya dado. Se debe desistir de encontrar
el origen como lugar de la verdad o punto absolutamente anterior a todo conocimiento positivo. De
lo que se trata, mas bien, es de describir e interpretar los distintos acontecimientos, voluntades e
intereses que han llevado al presente a ser vivido y experimentado de la forma en que habitualmente
se hace (FOUCAULT, 1984). En ese sentido, plantearse la tarea de la “ontologia critica de la
actualidad” equivale, de una u otra forma, a afirmar que toda metafisica, todo enunciado con
pretension de verdad absoluta, no seria méas que la asuncién de una interpretacion, entre muchas
posibles, como la Unica y verdadera. Poner en evidencia que aquello que se ha presentado como
verdades absolutas, como reglas divinas, como interpretaciones Unicas, como fin de la historia, no
ha sido mas que la violencia ejercida sobre el pensamiento para imponer una interpretacion sobre
las demés. La ontologia foucaultiana del presente permite asi descubrir la verdad como
construccion y a la vez entender, que una nueva voluntad produce nuevas verdades.

Pero ;como opera ese “modo foucaultiano de ver las cosas”? ;Cémo procede el
investigador que opta por la perspectiva de la ontologia critica del presente? Pues bien, también
conocida como investigacion arqueo-genealdgica (BUITRAGO-CARVAJAL, 2015), la ontologia
critica del presente se caracterizaria, fundamentalmente, por no partir de presupuestos tedricos
previos sobre un objeto de estudio. Ella hace historia del discurso —verbal o no verbal— para
identificar aquellos enunciados que, agrupados en torno a un tema particular, llegarian a configurar
una verdad. Y ello implica abocarse a una bisqueda minuciosa en el amplio universo de lo dicho
con el fin de entender de qué manera surgié una cierta racionalidad y mediante qué relaciones de
saber/poder habria llegado a naturalizarse. Pero, de acuerdo con Buitrago-Carvajal, ““al trabajar con
tal dispersion, resulta imposible sujetarse a una formula especifica; por eso, en vez de usar un
método o férmula, se adopta el enfoque: un aparato de fundamentos conceptuales abiertos que
permiten explorar un tema de manera flexible” (2015, pp. 171-172).

Me parece pertinente adoptar, en este trabajo, la nocion de “enfoque” para englobar esas

otras posibilidades de nominacion de una actividad investigativa de inspiracion foucaultiana:

tradicionalmente se ha entendido por verdad y esta toma de posicion le permitiria resignificar las nociones clésicas
utilizadas por la metafisica. Asi, como fiel representante de lo que podria considerarse un pensamiento posmetafisico,
para Michel Foucault la realidad no estaria atravesada por el principio de identidad, y en esa medida, no seria posible
encontrar, por medio de una cierta operacion del intelecto, por detras de aquello que estaria en constante devenir, una
esencia que permaneciera idéntica consigo misma, y en la cual se hallaria, como fin Gltimo, como destino supremo y
realizacion plena, la norma a partir de la cual todo podria juzgarse.
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29 ¢¢

“método en sentido amplio”, “actividad”, “modo de ver las cosas”. En este punto es claro que, al
valernos de Foucault para nuestras investigaciones, no tiene sentido recurrir a la obra del autor en
busca de una formula que nos permita establecer un punto de partida, un recorrido y un punto de
llegada infalibles en el proceso investigativo: “con ¢l enfoque no se elabora una verdad, no se da
cuenta definitiva sobre un fendmeno; tampoco es un purismo metodol6gico, pues se encuentra
abierto a las modificaciones que el investigador considere pertinente incluir’ (BUITRAGO-
CARVAJAL, 2015, p. 172). Se trata, mas bien, de una caja de herramientas —como el mismo
Foucault gustaba de llamar al conjunto de instrumentos conceptuales creados por él para llevar a
cabo sus indagaciones— “para investigar la realidad, en lugar de dogmas sobre su naturaleza;
medios para operar esta realidad mas que soluciones tedricas a los problemas que esta realidad
plantea” (Foucault, 1978, p.165).

Pero si, tal como se mencion6 mas arriba siguiendo a Veiga-Neto y Lopes, no tiene
ningun sentido esperar de un proyecto de investigacion en el campo de los Estudios Foucaultianos,
una explicacion detallada y estructurada sobre la metodologia, ¢por qué entonces comenzar esta
Tesis con un capitulo que aborda ese aspecto de la investigacion? Precisamente, porque me interesa
desde un inicio asumir, lo mas explicitamente que me sea posible, el caracter particular de la
ontologia critica del presente como enfoque de investigacion en el campo de la Educacién. Y,
ademas, porque dicha particularidad, si bien no exige una adhesion ciega al formalismo, no implica
una ausencia de rigor. En otras palabras, la perspectiva foucaultiana, tal como lo plantean Veiga-
Neto y Lopes, no exige una “obediencia rigida a preceptos, normas o reglas”, ni tampoco “una
celebracion de la forma en detrimento del contenido” (2010, p. 38). Pero ello no quiere decir que
en una investigacion abordada desde esta perspectiva no deba existir claridad sobre lo que se va a
hacer o sobre como conducir la investigacion. Y tampoco significa que previamente no se hayan
establecido algunas reglas, o seguido algunos protocolos. No obstante, como lo plantean los
autores, tales reglas y eventuales protocolos no son centrales ni estrictos, ya que “método” y
“teoria” no son un a priori en este tipo de investigacion. En lo que sigue, paso a explicar la cuestion
del archivo a partir del cual se llevaron a cabo los analisis de este trabajo investigativo, y cual fue
el camino recorrido para realizar dichos analisis a partir del enfoque metodolégico de la ontologia

critica del presente.
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1.2 EL ABORDAJE DE LA SUBJETIVIDAD Y LA CUESTION DEL ARCHIVO

La tarea de pensar la formacién de la subjetividad politica en el ambito educativo
institucional colombiano, y problematizar su relacion con la situacion social de violencia y
conflicto armado en Colombia, exige, como es légico, una clara delimitacion conceptual y
metodologica. ¢De qué subjetividad politica se estd hablando aqui? ;Como se selecciona en la
presente propuesta investigativa el archivo® de investigacion que hace hablar a dicha subjetividad?
Pues bien, el primer paso en la delimitacion y definicion de mi problema de estudio consistia en
identificar los peligros y las contradicciones que debian ser evitadas. En primer lugar, era claro
para mi que hablar de una especie de “gran” subjetividad politica colombiana que subsumiria a
todas las subjetividades, y que se derivaria de una accién educativa recomendada por el Estado, es
algo que podria resultar bastante problematico e inadecuado. Ello, por una razon muy elemental
que tiene que ver precisamente con el enfoque metodoldgico y la perspectiva tedrica a partir de la
cual he decidido abordar este estudio: en ningun caso puede asumirse que la mencionada accién
educativa tiene lugar de forma homogeénea en el territorio nacional, como tampoco puede asumirse
que de dicha accién se derive o resulte configurada una especie de gran subjetividad politica
nacional que asume una Unica visiéon del conflicto colombiano. Plantear el problema en esos

términos implicaria una simplificacion burda y peligrosa de una situacion compleja y llena de

16 En torno a la idea de archivo me parece importante hacer algunas precisiones: aunque en la obra foucaultiana se
habla también del archivo, se puede decir que esta palabra, adquiere en la terminologia del pensador francés un uso
nuevo. Y es que Foucault no se refiere a un objeto ni a un lugar, y tampoco a lo que normalmente entendemos por
archivo. Para el fildsofo, el archivo no es otra cosa que “el sistema general de la formacion y de la transformacion de
los enunciados” (FOUCAULT, 1996, p. 221). Por lo tanto, se referiria a un sistema de reglas que permiten que en un
momento dado se pueda formar un enunciado y no otro. En esa medida, la idea de archivo en Foucault haria referencia
al sistema que condiciona lo que se puede decir y lo que no se puede decir en un determinado momento. Esto es, el
archivo se constituiria en el a apriori del discurso posible y de los limites del discurso. Sin embargo, pese a este uso
particular que el pensador francés hace del término, no deja de haber en él lo que podria considerarse como una
valoracién del archivo y del documento de archivo, que tendria una gran relevancia en el enfoque de la Ontologia
critica del presente. Pero esto no implicaria que el enfoque metodoldgico propuesto por Foucault sea exclusivamente
archivistico ni exclusivamente documentalista. Es decir, no se trata sélo de una metodologia del analisis documental,
sino de una metodologia para el analisis del discurso, en cualquiera de sus formas (verbal y no verbal). Ahora bien, el
propio Foucault ha dicho que entiende por archivo “el conjunto de los discursos efectivamente pronunciados. Este
conjunto es considerado no sélo como un conjunto de acontecimientos que han tenido lugar una vez por todas y han
guedado en suspenso, en el limbo o el purgatorio de la historia, sino también como un conjunto que continda
funcionando, que se transforma a través de la historia, que da la posibilidad de aparecer a otros discursos”
(FOUCAULT, 1994b, p. 772). En este trabajo entiendo por archivo ese conjunto de discursos efectivamente
pronunciados en torno a las cuestiones de la Formacién Ciudadana y a la Educacion para la Paz, y contenidos en los
documentos que configuran el corpus analitico de este trabajo. Tal como lo menciona Foucault, se trataria de conjuntos
de acontecimientos discursivos que no cesan de operar, y de dar paso al surgimiento de nuevos acontecimientos
discursivos, tal como sucederia en el caso de este trabajo de investigacion.
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matices, como lo es la situacion que se propone estudiar aqui. Ello implicaria, ademas, adoptar una
postura universalizante y homogeneizante asociada mas bien a la perspectiva epistemoldgica que
es problematizada en este trabajo. Esto es, la perspectiva iluminista del sujeto moderno, como
también aquellas perspectivas que pretenden reivindicarla.

Por otro lado, era consciente de que analizar las subjetividades politicas “individuales”, o
mejor, los procesos de individuacion, o de apropiacién de determinada subjetividad politica, que
tendrian lugar en cada caso especifico y en cada situacion pedagdgica particular del pueblo
colombiano, es algo que escaparia, tal vez, a las posibilidades de cualquier labor investigativa, y
que, posiblemente sobrepasaria las capacidades de cualquier investigador, en la medida en que ello
implicaria el estudio de cada caso concreto. Una labor que pareceria interminable. Por lo tanto, no
se trataba de analizar el mayor nimero de casos de individuacion de determinada subjetividad
politica, o de seleccionar algunos casos pedagdgicos representativos a partir de cuyo analisis
pudiera procederse a una cierta generalizacion y a la configuracién de un Gnico paradigma de
subjetividad politica que estaria siendo promovido por el Estado nacional. En suma, aquello que
buscaba problematizar no era los productos concretos de los procesos de individuacidn que resultan
de précticas pedagogicas particulares en el aula de clase, o que se configura a partir de proyectos
educativos o lineamientos curriculares de instituciones concretas de Colombia.

Mi intencion desde un inicio no era otra que visibilizar ciertos imaginarios del Estado
colombiano en torno al tipo de subjetividad politica que este ha promovido a través de la educacion,
en medio de un contexto de conflicto social y armado. Y dado que, a partir del enfoque de la
ontologia critica del presente, el sujeto (y la verdad) son definidos como productos histéricos, mi
pretension no era analizar individualidades, sino “posiciones o ‘emplazamientos’ de sujetos,
lugares construidos histéricamente desde los que se puede hablar del sujeto” (BUITRAGO-
CARVAJAL, 2015, p. 177). En esa medida, con el fin de abordar el problema de la subjetividad
en esta investigacion, me parecio pertinente adoptar, como fundamento tedrico, la distincion entre
produccion de subjetividad e individualidad propuesta por Felix Guattari y Suely Rolnik (1996) en
su libro Cartografias del deseo. Alli, los autores proponen disociar radicalmente los conceptos de
individuo y de subjetividad. Afirman que la subjetividad no es susceptible de totalizacion o de
centralizacion en el individuo, y que no existiria una especie de subjetividad “recipiente” en la que
se verterian cosas esencialmente exteriores, que serian inmediatamente interiorizadas. El individuo,

para estos autores, estaria en la encrucijada de multiples componentes de subjetividad: algunos
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inconscientes, otros del dominio del cuerpo, y otros del dominio méas amplio del clan o la clase
social. De manera pues, que la concepcion que elaboran los autores en relacion con la produccion
de la subjetividad —Ia produccion de enunciados en relacion con esa subjetividad— no tendria
nada que ver con la postulacién de instancias intrapsiquicas o de individuacion. La subjetividad
seria, pues, “fabricada y modelada en el registro de lo social” (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p.
31). Esto es, ella no se sitta en el campo de lo individual, sino en el campo de todos los procesos
de produccion social y material.

Para ilustrar mejor lo anterior, Guattari y Rolnik se valen del lenguaje de la informatica
para afirmar que el individuo existe solamente en cuanto terminal: “ese terminal individual se
encuentra en la posicion de consumidor de subjetividad. EI consume sistemas de representacion,
de sensibilidad, etc.” (1996, p. 32). Esto no quiere decir, aclaran los autores, que no exista una
instancia en dicho proceso en la que reaparezca el cuerpo o el nombre propio del individuo en esos
diferentes componentes de la subjetivacion. Esto es, la pretension del ego de afirmarse en una cierta
continuidad y en un cierto poder, “pero la produccion del habla, de las imagenes, de la sensibilidad,
la produccion del deseo no se adhiere de manera absoluta a esa representacion del individuo” (1996,
p. 32). En esa medida, Guattari y Rolnik (1996) parten de lo que denominan una “economia
colectiva” de la subjetividad que, en ciertas circunstancias y en ciertos contextos sociales, podrian
llegar a individuarse. Y un ejemplo paradigmatico de ello seria el lenguaje, cuyo carécter
fundamentalmente social —como lo habria establecido Ferdinand de Saussure— se encarnaria en
hablas y agentes individuados. Es decir, existiria el lenguaje como hecho social y existiria también
el individuo hablante. Pues bien, en el caso de la subjetividad ocurriria, a decir de Guattari y Rolnik,
algo parecido. Es decir, la subjetividad estaria en circulacion en los diferentes conjuntos sociales:
“ella es esencialmente social, y asumida y vivida por individuos en sus existencias particulares”
(1996, p. 33). De forma que, partiendo de esa comprensién, lo que me propongo en esta
investigacion no es otra cosa que caracterizar esa subjetividad politica —Ilos enunciados que la
configuran— que circularia en los discursos de las politicas educativas relacionadas con laFCy la
EpP, dejando de lado la forma en que esa subjetividad seria asumida y vivida por los individuos en
sus existencias particulares.

Ahora bien, se me puede cuestionar aqui sobre el hecho de si unas politicas educativas
localizadas en un espacio-tiempo particular —en este caso, Colombia— podrian ser productoras-

portadoras de una subjetividad. Frente a dicho cuestionamiento, debo aclarar que, al margen de los
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efectos de individuacion que produzcan los discursos asociados a dichas politicas —de los cuales,
como ya lo manifesté antes, no me ocupo en este trabajo— considero que esos mismos discursos
se constituyen, en si mismos, en una propuesta de subjetividad, que puede o no ser objeto de
consumo por parte de los individuos particulares a quienes tales discursos van dirigidos. Esto, en
la medida en que dichas politicas expresan, de manera explicita, el tipo de individuo que el Estado
colombiano aspira a formar, o el tipo de ciudadano que se supone que el pais necesita, y al que las
estrategias y propuestas educativas contenidas en las mismas, finalmente apuntan como su
principal objetivo. De manera que, a mi entender, esos discursos configuran una cierta posicion-
sujeto 0 una subjetividad discursiva que, en Ultima instancia, parece constituirse en el principal
objetivo del sistema educativo colombiano en materia de FC y EpP.

Pero, ademas, podria pensarse que, en esta perspectiva, mi propuesta investigativa correria
el riesgo de sostener que habria tantos “sujetos” y subjetividades como espacio-tiempos en los que
se produzca politicas educativas, y que, de esa manera, cada cambio en la politica tendria, como
uno de sus efectos, la produccion de un nuevo tipo de sujeto y de una nueva subjetividad. Frente a
esta posible objecion, debo hacer dos observaciones. En primer lugar, me gustaria sefialar que, lejos
de considerarlo un “riesgo”, lo considero una consecuencia de asumir la productividad que
Foucault le atribuye a las relaciones de poder-saber. Si llevamos a sus Gltimas consecuencias dicha
productividad, en la medida en que el individuo participa, inevitablemente, en diferentes “juegos
de verdad”, su subjetividad es susceptible de asumir diferentes formas o de constituirse de
diferentes maneras. Y por esa razon, y esto me conduce a la segunda observacion, el “sujeto” para
Foucault no es una sustancia, “es una forma, y esta forma no es ni ante todo ni siempre idéntica a
si misma” (FOUCAULT, 1999, p. 403). Es decir, ese “sujeto-forma” —Ila subjetividad—, que no
es el “sujeto-sustancia” —Ila figura moderna de la subjetividad—, es siempre cambiante, maltiple,
diverso. Y en esa medida, la subjetividad adoptara tantas formas cuantos “juegos de verdad” —y
las politicas educativas lo son— ella sea convidada a “jugar”. Y ni qué decir de las subjetividades
individuales que resultan de los procesos particulares de individuacion. Al respecto, el propio

Foucault nos recuerda:

Ustedes, por ejemplo, no tienen respecto de ustedes mismos el mismo tipo de relaciones cuando se
constituyen como sujeto politico que va a votar o que toma la palabra en una asamblea que cuando
buscan realizar su deseo en una relacion sexual. Hay sin duda relaciones e interferencias entre estas
diferentes formas de sujeto, pero no estamos en presencia del mismo tipo de sujeto. En cada caso, se
juegan y se establecen consigo mismo formas de relacion diferentes. Y precisamente lo que me
interesa es la constitucidn historica de estas diferentes formas de sujeto, en relacién con los juegos
de verdad (FOUCAULT, 1999, pp. 403-404).
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Ahora bien, con este punto de partida claro, se hacia evidente que la mejor manera de
identificar esos imaginarios del Estado colombiano frente a la subjetividad politica que debia ser
producida por la educacion, era acercarse a las politicas publicas promovidas por el Estado en
materia educativa, en la contemporaneidad. Sin embargo, crei inicialmente que era necesaria una
delimitacion del material de andlisis que permitiera una definicion méas clara del problema de
investigacion. Y es que hablar de politicas educativas me continuaba remitiendo a un espectro muy
amplio de posibilidades en lo atinente al recorte historico y al tdpico de dichas politicas. ¢Cuéles
serian entonces las politicas educativas que constituirian el material de analisis? En este punto, los
criterios para el abordaje investigativo parecian hacerse mucho mas claros: dado que mi intencién
no era la de analizar la subjetividad configurada por las politicas educativas per se, sino en relacién
con el papel que esta podria desempefiar en el mantenimiento o la resolucion del conflicto social y
armado en Colombia, parecia conveniente trabajar con aquellas politicas educativas relacionadas
directamente con los temas de la FC, y mas recientemente, de la Ilamada EpP.

No obstante, no percibi en ese momento que, partiendo de tales consideraciones me alejaba
del modo de proceder que seria mas adecuado a la perspectiva foucaultiana de la ontologia critica
del presente, en lo que se refiere a la determinacion del corpus. Y es que, a decir de Deleuze, “la
originalidad de Foucault esta en la manera en que determina, él mismo, el corpus: no es en funcion
de frecuencias o de constantes linglisticas, ni por cuenta de cualidades personales de los que hablan
o0 escriben” (1991, p. 28). Surgia entonces la pregunta: ¢cudles son entonces los criterios que
Foucault utiliza para montar su corpus de andlisis? Y asi responde el propio Deleuze: “las palabras,
frases y proposiciones contenidas en el corpus deben ser escogidas en torno de los focos difusos
de poder (y de resistencia) accionados por este 0 aquel problema” (Deleuze, 1991, p. 28). Y es que,
tal como lo plantea Buitrago-Carvajal (2015), la ontologia del presente replantearia la forma como
tradicionalmente se ha concebido el documento histérico, en tanto documento delimitado por la
coherencia interna de los planteamientos de un determinado autor o de una determinada época. En
otras palabras, en la comprension foucaultiana “el discurso es mucho méas amplio y cada fragmento
se encuentra atravesado por enunciados surgidos en diversos campos sociales” (BUITRAGO-
CARVAJAL, 2015, p. 174). En esta perspectiva, segun Salazar (2008), los textos constituyen una
masa en la que desaparecen los autores y se despliegan los discursos y sus enunciados. Es asi como

la investigacion asume y entiende el conglomerado de textos como “un terreno diversificado
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constituido por puntos, trazos y lineas” (Salazar, 2008, p.35). Pero mi seleccion inicial del corpus
parecia hallarse lejos de la diversificacion.

Por lo tanto, se hacia evidente para mi, que mi intencion inicial de delimitar en extremo el
material de analisis y reducirlo a un pufiado de documentos que me permitieran caracterizar con
cierto grado de confiabilidad la subjetividad politica configurada por los mismos, se encontraba en
las antipodas del enfoque metodolégico que pretendia asumir. Y es que, en la comprension de
Foucault, las practicas discursivas estarian constituidas por “sistemas que instauran los enunciados
como acontecimientos (...) y cosas (comportando su posibilidad y su campo de utilizacion)”
(Foucault, 1979, p.218-219). Y son todos esos sistemas de enunciados —acontecimientos por una
parte y cosas por otra— los que el filésofo propone denominar archivo. Este, tal como nos lo

recuerda Buitrago-Carvajal,

se construye con documentos primarios, textos tratados con el mismo nivel de importancia y que
abordan la temética en su funcionalidad: manuales, publicidad, articulos, canciones, ensayos, libros,
fotos, etc. Los documentos se fragmentan, se parcelan y recortan para construir series que agrupan
elementos relacionados provenientes de campos y temporalidades diversas en forma de repeticion
(2015, p. 175).

La idea de “campos y temporalidades diversas” me parecia un criterio fundamental para la
escogencia de los documentos que constituirian mi corpus de andlisis. Es que la investigacion
foucaultiana procedia a partir de la dispersion del archivo y no de su delimitacién exhaustiva,
justificada a partir del criterio moderno de una configuracion precisa del “objeto de estudio”. Se
trataba, pues, de dejar “hablar” a los documentos en su diversidad, y no de imponerles una
determinada forma de decir aquello que tienen para decir. De manera que, una vez adquirida esta
comprension de lo que estd en juego al momento de configurar el corpus de andlisis en la
perspectiva de la ontologia critica del presente, entendi que era importante diversificar el nimero
y tipo de documentos que analizaria en mi investigacion. Ello implicaba, por supuesto, abandonar
la idea de buscar simplemente la coherencia interna de un tipo muy especifico de documentos —
las politicas educativas y documentos afines sobre FC y EpP—, y abrirme a la posibilidad de
“escuchar” lo que otro tipo de documentos —provenientes de otras esferas de lo social— tenian
para decirme respecto a la cuestién de la subjetividad politica. Quedaba por definir la cuestion de
la temporalidad.

Con relacion a cual seria el recorte histdrico en el que estaria encuadrado el corpus a ser
analizado, debo recordar aqui que fue justamente la actual coyuntura politica del pais, y la

oportunidad histérica de firmar un acuerdo de paz con la guerrilla mas antigua del continente, la
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que suscitd, en cierta medida, mi inquietud investigativa en torno a la pregunta por el papel que la
educacidn jugaria en ese proceso. De manera que el periodo mas reciente de la historia de Colombia
se presentaba como un periodo ideal para ser analizado, en la medida en que, es justamente en las
primeras décadas de este nuevo milenio, que se da un interesante punto de inflexién entre lo que
se podria considerar una politica de “guerra”, y una voluntad politica de didlogo y reconciliacion®’.
Asi pues, me propuse analizar los imaginarios de subjetividad politica que estarian presentes en
varios tipos de documentos que abordarian la cuestion de la FC y la EpP durante los dos mandatos
del expresidente Alvaro Uribe Vélez (2002-2010), y los dos mandatos del expresidente Juan
Manuel Santos (2010-2018).

La razon de escoger ese periodo de tiempo para la realizacion del trabajo de anélisis es,
como ya lo mencioné, que se trata de un momento histérico trascendental en el desarrollo del
conflicto interno armado en Colombia, en la medida en que se da una inflexion de una politica que,
en su momento se llamd de “seguridad democratica”, y que pone de relieve la idea de una
resolucion del conflicto por la via de las armas, hacia una politica de didlogos de paz, que propugna
por la resolucion del conflicto mediante la via politica. De esa manera, me planteé, como una de
las posibilidades iniciales del desarrollo de esta investigacion, la tarea de determinar en qué medida
las politicas educativas de las mencionadas administraciones guardarian relacion con sus
respectivas posturas en torno al conflicto armado, y el tipo de subjetividades politicas que en cada
caso se habia buscado formar para hacerle frente. En otras palabras, seria posible examinar si, en
concordancia con la mencionada inflexion que se dio en el discurso politico sobre la forma de hacer
frente al conflicto armado en Colombia, habria tenido lugar también una inflexion en la forma en
que los discursos sobre la educacién para la FC y la EpP, configuran la subjetividad politica.

Asi pues, luego de replantear el criterio de seleccion del corpus analitico de este trabajo de
investigacion, mi mirada se desplazé desde los documentos expedidos por el Ministerio de
Educacién Nacional (MEN), hacia documentos gubernamentales que contenian disposiciones mas

generales en materia educativa, pasando por articulos de revistas y prensa escrita, y documentos de

17En el momento en que presenté esta propuesta de investigacion (julio de 2018) el actual presidente de Colombia,
Ivan Duque, aun no iniciaba su mandato. Esto, sumado al hecho de que, desde un inicio, mi intencion fue la de analizar
la transicidn entre un periodo presidencial marcado por una politica que planteaba la resolucién armada del conflicto
y un periodo presidencial en el que se opté por la solucion de los diadlogos de paz, constituyen los motivos por los que
el actual periodo presidencial no hizo parte del recorte histérico de esta investigacion. Ello habria implicado el anélisis
de nuevas dinamicas y tensiones que, seguramente, habrian ampliado considerablemente la magnitud y el tiempo de
realizacion de este trabajo.
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instituciones no gubernamentales preocupadas por el tema educativo. La idea era poder ampliar mi

rango de “escucha” para entender de qué manera los imaginarios del MEN sobre FC y EpP

dialogaban con logicas estatales mas generales, y con los imaginarios sociales de agentes no

educativos que se manifestaban a través de medios de comunicacion escritos. De esta manera,

después de una busqueda paciente y cuidadosa, el corpus de analisis quedd compuesto por tres

tipos de documentos, de la siguiente forma?®:

1.

3.

Documentos expedidos por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en lo relacionado
con las politicas de la FC y la EpP, como son los textos orientadores para la implementacion
de dichas politicas. Se trata de documentos que fueron publicados durante el periodo
histérico 2002-2018, durante los mandatos de los expresidentes Alvaro Uribe Vélez (2002-
2010) y Juan Manuel Santos (2010-2018). Como ya se menciono, en el paso de un mandato
al otro se dio un giro en la orientacion de la agenda politica del Estado colombiano en la
forma de abordar el conflicto interno armado. Se pasé de una politica estatal de
confrontacién armada con los grupos insurgentes, a una politica de resolucién del conflicto
por la via de un acuerdo de paz. Asi pues, mientras en los dos mandatos del presidente
Alvaro Uribe los documentos del MEN se centraron en el tema de la FC, durante la primera
administracion del presidente Juan Manuel Santos hizo su aparicion la cuestion de la EpP,
sin perder, claro esté, el énfasis en la formacién de ciudadanos.

Los Planes Nacionales de Desarrollo de los periodos presidenciales mencionados, asi como
también los Planes Nacionales Decenales de Educacion de los periodos 2006-2016 y 2016-
2026. Se trata de documentos oficiales del Estado colombiano que orientan las politicas
gubernamentales en materia social, politica y econdmica, asi como también en la esfera
concreta de lo educativo.

Articulos periodisticos que se enfocan en el tema de la FC y la EpP en Colombia. El medio
escrito escogido en este caso, por el seguimiento que hizo de estos temas en el periodo
analizado es el periodico El Espectador. Se trata de uno de los dos diarios de noticias mas

importantes del pais junto con EIl Tiempo.

Asi pues, esta eleccion de documentos obedece, nuevamente, al respeto por el caracter

particular de la investigacién foucaultiana: en la perspectiva de la ontologia critica del presente,

18 La lista detallada de los documentos que hacen parte del corpus analitico se presenta en el Apéndice 1 de este trabajo.
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el archivo “es variado porque la totalidad de &ngulos de un objeto histérico o de una serie no
estdn contenidos en una sola obra, atraviesan diversos documentos” (BUITRAGO-
CARVAJAL, 2015, p. 176). En este caso, puede decirse que parto de la idea de que el “objeto
historico”, esto es, la subjetividad politica configurada por los discursos de la FC y la EpP,
trasciende los documentos oficiales sobre dichos aspectos, y atraviesa los imaginarios y los
discursos presentes en otras esferas de lo social. La aproximacion al archivo, asi constituido,
implica dejarle “hablar” y asi permitirle generar un espacio de visibilidad en el que se
localizarian las series discursivas que lo atraviesan, y que oscilan entre tiempos y discursos
diversos.

Dicho de otra manera, la descripcion de los discursos que pretendo construir, a partir
de una ontologia critica del presente, estaria enmarcada, no en una historia oficial y
hegemaénica, sino en otro tipo de historia. Se trata de una historia que permitiria descubrir el
dominio de las instituciones, los procesos econémicos, y las relaciones sociales sobre las cuales
puede articularse una determinada formacion discursiva asociada al ciudadano competente para
la paz. De ello resultard, como se vera mas adelante, que la pretendida autonomia de dicho
discurso y su supuesta especificidad, no le conceden un estatuto de pura idealidad y de total
independencia historica. En fin, aquello que busco sacar a la luz es ese nivel singular en el que
la historia “puede dar lugar a tipos definidos de discurso, que tiene a su vez su tipo propio de
historicidad, y que estan en relacion con todo un conjunto de historicidades diversas” (Foucault,
1979, pp. 276-277).

1.3 EL CAMINO RECORRIDO Y LOS REGISTROS DE ESTA INVESTIGACION

Algunas paginas atras destaqué, apoyandome en los profesores Maura Corcini Lopes y
Alfredo Veiga-Neto, que en un proyecto de investigacién afinado con los Estudios Foucaultianos
carece de sentido establecer, previamente y en detalle, aquellos pasos y procedimientos que
generalmente se enuncian bajo la denominacion de métodos o metodologias. No obstante, cabe
aclarar una vez mas que esto no representa una invitacion a la ausencia de rigor, o una justificacion
de la falta de claridad que ocasionalmente suele presentarse respecto a la forma en que se decide
proceder en el desarrollo de una investigacion. Muy por el contrario, tal como nos lo recuerdan

Veiga-Neto y Lopes,
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por mas diluido que esté a lo largo de un proyecto, es necesario explicitar lo que se pretende
investigar y como se pretende proceder, sin que con eso se fijen ‘modelitos’ previos; después, en el
informe o en la publicacion final, es necesario describir de donde se partid, como se hizo y qué puntos
fueron alcanzados en la investigacion (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 45).

En ese mismo sentido, en su articulo “La ontologia del presente como metodologia”,
Buitrago-Carvajal (2015) sostiene que, si bien las Tesis y articulos que trabajan con este enfoque
metodolodgico, logran esbozar muy bien sus presupuestos tedricos, existiria un gran vacio en torno
a los fundamentos procedimentales del mismo. El autor sefiala una cierta dificultad de los
investigadores a la hora de describir los procedimientos o el trabajo operativo realizado bajo esta
perspectiva foucaultiana. Pero quiza, todo ello obedece a la flexibilidad del enfoque, que, como ya
se advirtio, no significa lo mismo que ausencia de rigor ni imposibilidad de describir el camino
recorrido. De manera pues, que, en este Ultimo apartado del primer capitulo, doy cuenta del camino
recorrido para llevar a cabo esta investigacion.

Aunque, como se ha dicho una y otra vez en estas paginas, no existe una formula pre-
establecida para operar con la perspectiva foucaultiana, me parece que puede establecerse un cierto
punto de partida que resulta fundamental a la hora de sistematizar el procedimiento investigativo.
Se trata de la identificacion de una temética consolidada en el presente como una verdad que se
asume como tal, y que parece no poder ser concebida de otro modo (BUITRAGO-CARVAJAL,
2015). En el caso de la presente investigacion, y tal como lo mencioné en la introduccién de este
trabajo, me deparé con esa verdad hace ya varios afios, en las aulas de clase, desempefiando mi
ejercicio como docente en el area de las Humanidades. En ese ejercicio, y ya en pleno apogeo del
discurso de la paz en Colombia, y de la importancia de la Educacion para construir una cultura de
paz en Colombia, me enfrenté a la tarea de la FC. Y en el cumplimiento de esa tarea me cuestion6
profundamente el estatuto de imperativo y de verdad incuestionable que, en el ambito de la
educacion colombiana, tiene la formacion en competencias ciudadanas como el camino “oficial”,

y practicamente exclusivo, para formar a los ciudadanos de la paz que Colombia necesita:

Las competencias ciudadanas son el conjunto de conocimientos y de habilidades cognitivas,
emocionales y comunicativas que, articulados entre si, hacen posible que el ciudadano actle de
manera constructiva en la sociedad democratica (Estandares Baésicos de Competencias
Ciudadanas, 2004, p. 7).

La institucionalizacién de las competencias ciudadanas aporta a este proceso de mejoramiento,
pues brinda herramientas concretas para cumplir con los fines de la educacién que sefiala la
Constitucion y establece la Ley. (Programa de Competencias Ciudadanas: Cartilla 2, 2011, p. 15).
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Para enfrentar los desafios en materia de desarrollo y generacion de capital social, ya es hora de
que el pais revise de fondo qué tipo de formacion imparte en competencias ciudadanas y de qué
manera esta formacion se esta haciendo extensiva a la familia para lograr un correlato unificado
y consistente que se traduzca en una sociedad mas cualificada para la democracia, la paz y la
participacion igualitaria (EI Espectador, 15/0/2013).

Para responder a estas preguntas es necesario tener en cuenta que, como se planted anteriormente,
los grandes retos para la escuela frente a la formacion para el ejercicio de la ciudadania se
relacionan con lograr que quienes conforman la comunidad educativa sean sujetos activos de
derechos; por lo que deben desarrollar las competencias necesarias para convivir pacificamente,
participar en la toma de decisiones y valorar a las otras personas desde la diferencia (Guia No 49:
guias pedagdgicas para la Convivencia Escolar, 2013, p. 17)

La educacién de calidad permite a las personas adquirir los conocimientos y las competencias
necesarias para participar en actividades productivas, accediendo a ingresos y activos que
permiten su movilidad social. De esta forma, la educacién se convierte en la herramienta mas
poderosa para promover la equidad y la paz (Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018, p. 67).

Y me producia ademas una gran extrafieza la cantidad de investigaciones sobre el tema, y
propuestas pedagogicas, alineadas con esa especie de “gran directriz” y los presupuestos tedricos
que la sustentan. Y por supuesto, yo, que venia interesindome hacia algunos afios en las
teorizaciones y problematizaciones de Michel Foucault, decidi sumarme a otros pocos intentos de
problematizar esta “verdad” de caracter casi sagrado en el dmbito educativo colombiano. Me
parecio, como lo expliqué antes, que se abria la oportunidad para hacer un uso pertinente del
pensador francés y de su ontologia critica del presente. Y con ese &nimo inicié este recorrido que
me llevaria a problematizar la idea de que la FC basada en el enfoque por competencias permitiria
la formacidn de ciudadanos capaces de construir la paz en Colombia.

Debia proceder ahora a la identificacion y recoleccion de documentos diversos para conformar
un archivo que recogiera una cierta variedad de angulos y perspectivas sobre el objeto
problematizado, esto es, la subjetividad politica configurada por los discursos de la FC y la EpP en
Colombia. Esta etapa del proceso fue descrita en el acapite anterior, asi como también las claridades
que fui adquiriendo en cuanto a la adopcion de la perspectiva foucaultiana como enfoque
metodoldgico. Cabe recordar aqui que, segun sefialan los autores a Veiga-Neto y Gallo (2007) y
Buitrago-Carvajal (2015), se puede recurrir a la ontologia critica tanto para usar los conceptos
foucaultianos como categorias a ser encontradas en la investigacion, como también para aislar su
metodologia con el fin de leer el archivo y construir conceptos y categorias basadas en la lectura
de los documentos de trabajo. Como ya lo mencioné anteriormente, en este trabajo de investigacion

uso la ontologia critica del presente fundamentalmente de la segunda forma. Y ello implica, de



44

acuerdo con Buitrago-Carvajal, “no solo conocer tedricamente al autor sino adquirir una actitud de
dedicacion y desprevencion frente al trabajo, puesto que el fin es escuchar al archivo en su
multiplicidad y no imponerle relaciones preestablecidas™ (2015, p. 180). Asi pues, renuncié a la
idea inicial de establecer una hipotesis a partir de la cual desarrollar mi investigacion, y abordé la
lectura del archivo con los oidos muy atentos para “escuchar” lo que este tenia para decirme.

Aqui, traigo de nuevo las palabras de Deleuze respecto de los criterios empleados por
Foucault para montar el corpus de analisis: “no es en funcion de frecuencias o de constantes
lingtiisticas [...] las palabras, frases y proposiciones contenidas en el corpus deben ser escogidas
en torno de los focos difusos de poder (o de resistencia) accionados por este o aquel problema”
(DELEUZE, 1991, p. 28; énfasis mio). Esto es, al leer el archivo parece necesario tener algo asi
como un marco temadtico orientador. Dicha lectura debe ser “accionada” o guiada por una cuestion
particular. Y en el caso de esta Tesis, la cuestion que me abocaba a la lectura del archivo era
claramente la cuestion de la subjetividad politica en los discursos de la FC y la EpP en Colombia
en el periodo 2002-2018. Asi pues, escucharia lo que el archivo tendria para decirme con respecto
a ese “objeto” en particular. Y tal “objeto” se me presentaba configurado por tres grandes ejes
tematicos que, en mi criterio, debian orientar la lectura del archivo: El eje temaético de la
subjetividad politica, el eje temético de la FC, y el eje temaético de la EpP.

Guiado por ese criterio inicial, el paso a seguir fue el de prelectura y tematizacion. Dicha
etapa consistié basicamente en llevar a cabo una lectura panoramica con el fin de identificar
subtemas y nociones importantes, elementos recurrentes y, en general, el lenguaje del archivo en
torno a los ejes tematicos orientadores, para comenzar su caracterizacion. Esta etapa del proceso
me condujo a la identificacion de una tension discursiva constante, que aparecia y tomaba una
forma particular en el caso de cada eje tematico: se trata de la tension configurada por la presencia
de metanarrativas iluministas que persisten en los discursos educativos, y se mezclan y tensionan,
aqui y alla, con enunciados que pertenecen al registro de la contemporaneidad.

Esa tension persistente, tomd, a través de la lectura del archivo, una forma particular
asociada a cada uno de los tres ejes tematicos. De manera que, de esa tension fundamental se
derivaron tres grandes tensiones discursivas vinculadas respectivamente a las cuestiones de la
Subjetividad Politica, la FC, y la EpP. En el primer caso —el de la Subjetividad Politica—, que, a
mi entender, se daba en un registro eminentemente ontoldgico, aparecia la tension entre una

subjetividad moderna y una subjetividad contemporanea. Asociada a la cuestion de la FC se
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presentaba la tension entre un Ciudadano Nacional y un Ciudadano Global; y, finalmente, al
respecto de la EpP, emergia la tension entre una paz que se concibe como ausencia de violencia, y
una paz que se concibe como resultado del cuestionamiento de las estructuras sociales que
produciria dicha violencia.

Ahora bien, luego de un proceso de relectura del material de analisis, constaté que, a cada
una de las tres tensiones establecidas previamente, le correspondia un tipo particular de
problematizacion. Es decir que, cada tipo de tension exigia la problematizacion de un determinado
aspecto de la subjetividad politica analizada. Y de esta manera llegué a la comprension de que a la
primera tensién —Ila tensién entre una subjetividad moderna y una subjetividad contemporanea—
le estaba asociada la problematizacion de la cuestion filosofica de la alteridad; en el caso de la
segunda tension —Ila tension entre una ciudadania nacional y una ciudadania global—, a esta le
correspondia la problematizacion de la cuestion filosofica de la comunidad; y, finalmente, la tercera
tension —la tensidn entre la paz que se entiende como ausencia de violencia directa, y la paz que
se entiende como ausencia de violencia estructural— aparecia vinculada, como resulta obvio, a la
problematizacion de la idea de paz.

A continuacion, procedi a extraer, de esas tres grandes problematizaciones, y mediante un
proceso de codificacion de los documentos, las categorias analiticas de mi trabajo investigativo.
Asi pues, comencé un nuevo proceso de lectura de los documentos, que me permitiria separar
fragmentos de informacion y etiquetarlos de acuerdo con el eje tematico al que pertenecian, el tipo
de tension que representaban, y el aspecto que problematizaban. Dichas etiquetas me ayudaban a
clasificar informacidn similar contenida en diversos documentos. De esta etapa del proceso resulto
la identificaciébn de seis grandes categorias analiticas; dos por cada tension y aspecto
problematizado. Asi, estableci, como componentes que tensionan la problematizacion de la
cuestion de la alteridad, las siguientes categorias analiticas: el Sujeto Autdbnomo —del lado de la
subjetividad moderna— y el Sujeto individualista —del lado de la subjetividad contemporanea—.
En el caso de los componentes analiticos que tensionarian la cuestion de la comunidad, identifiqué
al Ciudadano obediente —del lado de la ciudadania nacional—, y al Ciudadano competente —del
lado de la ciudadania global—. Y finalmente, en cuanto a las figuras de la subjetividad que
tensionarian la cuestion de la Paz, encontré al Mediador de conflictos —del lado de la paz como
ausencia de violencia directa— y al Pensador critico —del lado de la paz que se entiende como

ausencia de violencia estructural—.
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Esto nos conduce a la etapa final de proceso que no es otra que la redaccion del texto. En
esta etapa, a partir del mapa categorial que obtuve como resultado, tracé un plan de escritura que
describiria el panorama encontrado, y lo ejemplificaria con fragmentos de informacion especifica
contenida en el archivo. El resultado final, tal como lo explica Buitrago-Carvajal siguiendo a
Deleuze, es la cartografia de una época que permite comprender cdmo se constituyo un cierto tipo
de subjetividad, y cuéles fueron los enunciados que configuraron esas posiciones-sujeto. Para
decirlo en términos deleuzianos, el trabajo con el archivo permite ver el diagrama, esto es, lo que
se ve y se dice en una sociedad. Pero, como nos lo recuerda Buitrago-Carvajal, el diagrama ya no
es el archivo, sino la cartografia del campo social. La idea de diagrama se opone a la idea de
estructura social, en la medida en que aquel se refiere a un “mapa de fuerzas diversas, cambiantes
y dispersas en multiples discursos” (BUITRAGO-CARVAJAL, 2015, p. 179).

Por su parte, identificar los enunciados que configuran el diagrama y que se articulan para
formar dispositivos permite evidenciar los umbrales de aparicion de los discursos. Lo que alli tiene
lugar es “el estudio de una historia local, con dindmicas internas propias, pero abiertas a tocarse
con los demas campos sociales” (BUITRAGO-CARVAJAL, 2015, p. 179). El conocimiento de
dicha historia permite tomar distancia de aquellas verdades naturalizadas en el medio social y que
parecieran representar un pretendido orden natural del mundo. Y esa toma de distancia nos conduce
a la comprension de que tales verdades no son mas que construcciones histéricas que resultan de
enfrentamientos de poder entre diversos actores sociales: “De ese modo, obliga a cuestionarse por
el presente, por las fuerzas a las que responde y los mecanismos que producen a los individuos”
(BUITRAGO-CARVAJAL, 2015, p. 179).

Paso entonces a describir brevemente la forma en que fue disefiado el plan de escritura en
esta Ultima etapa del recorrido investigativo. Dejando de lado, para efectos ilustrativos, este primer
capitulo dedicado a las cuestiones metodoldgicas que orientaron el proceso de investigacion, los
capitulos 2, 3y 4 de este trabajo configurarian el diagrama obtenido de la lectura del archivo. Cada
uno de esos capitulos desarrolla uno de los tres grandes ejes tematicos que orientaron la lectura del
archivo. Y cada uno de ellos estd subdividido en tres subcapitulos que cumplen las siguientes
funciones: un primer subcapitulo que presenta la fundamentacion tedrica y conceptual del
correspondiente eje tematico; un segundo subcapitulo, en el que se lleva a cabo un ejercicio
genealdgico que busca evidenciar las condiciones de emergencia del eje tematico analizado; vy,
finalmente, un tercer subcapitulo en el que expongo el trabajo analitico realizado a partir del
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archivo, y muestro, para ello, las tensiones discursivas y las categorias de andlisis identificadas por
cada eje tematico'®. Todo ello dicho con un tono filoséfico que atraviesa el proceso investigativo
de principio a fin y que se desarrolla en varios registros, sobre los cuales me gustaria afiadir unas
ultimas palabras a continuacion.

El tedrico de la EpP, James Page (2008) afirma que en dicho campo —que, por supuesto,
tiene una especial relevancia en este trabajo— una laguna intrigante y persistente ha sido la
incapacidad para desarrollar y exponer fundamentos filosoficos consistentes, a no ser una vaga
nocion deontologica de que la EpP es algo con lo que la humanidad deberia estar comprometida.
En la misma linea de argumentacion, Ilan Gur-Zeev (2001) manifiesta una escasa coherencia
tedrica y elaboracion filoséfica en lo que concierne a los postulados, objetivos, métodos y
evaluacion de los efectos y el sentido de la EpP. Ademas, sefiala que el trabajo filosofico es muchas
veces entendido como innecesario, artificial o incluso peligroso para los fines normalizadores de
la educacion. Por mi parte, deseo reivindicar con este trabajo la importancia de la problematizacion
filosofica para el campo de la educacion, y en particular para el campo de la FC y la EpP. Y es que,
de acuerdo con Veiga-Neto y Gallo (2007), a proposito de los usos de Foucault en la educacion,
una de las lecciones que el pensador francés nos deja a quienes adelantamos investigacién en dicha
area, es que, mas alla de ser uno de los pilares y fundamentos de la misma, la filosofia se constituye
en aquello que cuestiona esos mismos fundamentos y le quita el “piso” a la educacion, “haciendo
que el pensamiento una vez mas emerja” (VEIGA-NETO; GALLO, 2007, p. 22). De esa manera,
los autores afirman que, si entendemos la filosofia como “un ejercicio de sospecha, la busqueda
inquietante de aquello que aln no pensamos, una interrogacion sobre la propia manera de
conducirnos, entonces la filosofia de la educacion necesita ser un cuestionarse sobre las certezas
del universo educativo” (VEIGA-NETO; GALLO, 2007, p. 22).

En esa medida, puedo decir que me posiciono en este trabajo desde un enfoque
eminentemente filoséfico asociado al pensamiento de la diferencia francés, y, en particular, a la
critica posestructuralista al sujeto moderno como voluntad de poder. A partir de dicho enfoque,
como se verd, la critica a la modernidad ilustrada se presenta como desarticulacion de las filosofias
del sujeto, como voluntad de descentramiento de ese sujeto, y como desenmascaramiento
genealdgico de la figura misma de la subjetividad en cuanto constituida en un entramado de

relaciones de fuerza multiples y diversas. En esa perspectiva, y atendiendo a las tensiones

19 En el Apéndice 2 presento un esquema que expone el plan escritural de esta Tesis.
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discursivas que me he propuesto analizar, me parecio pertinente recurrir en particular a dos de las
figuras mas representativas del pensamiento francés de la diferencia: me refiero a Michel Foucault
y Emmanuel Levinas; a un importante exponente de la Filosofia Politica italiana: Roberto Esposito;
y a un representante de primer orden dentro del campo tedrico de la EpP, que problematiza dicho
campo, en un diélogo bastante fructifero con estos autores: llan Gur-Ze’ev.

El primero de ellos, es quien se constituye, como ya lo mencione, en el hilo conductor y eje
conceptual y metodoldgico de este trabajo. Y es que la busqueda foucaultiana de las condiciones
de posibilidad de la experiencia en la textura misma de los discursos y en la eventualizacion de las
préacticas, permite configurar una perspectiva deconstructiva del sujeto, a partir de la cual las
condiciones de posibilidad de la subjetividad son comprendidas, ya no como elementos
trascendentales de la naturaleza humana, sino méas bien como conjuntos de practicas sociales unidas
a saberes. Asi, puede procederse a la desnaturalizacion del sujeto mismo de la educacién, y de los
discursos y précticas que lo atraviesan y lo configuran, incluyendo, por supuesto, los discursos del
Estado sobre la FC y de la EpP en Colombia. Es decir, puede llevarse a cabo una critica de la forma
en que ese sujeto de la educacion colombiana se ha configurado histéricamente, que permita, tal
vez, una critica de lo que somos en la actualidad en cuanto sociedad que intenta superar un conflicto
armado interno. En esa medida, consideré que Foucault le aportaba el registro ontoldgico a esta
propuesta. Entendiendo, por supuesto, que se trataria de una ontologia en el sentido foucaultiano
del término. Es decir, como un analisis de lo que somos en el presente, una ontologia critica de la
actualidad, o una ontologia critica de nosotros mismos.

En cuanto a Levinas, me parece, en primer lugar, que se trata de un referente teorico
insoslayable para abordar, desde una perspectiva filosofica, la tension referida a la cuestion del
“otro”. Y es que, justamente, su perspectiva de la alteridad se configura como una suerte de critica
radical al sujeto de la modernidad, que en la Idgica levinasiana se comprende como un proyecto de
cierre ontoldgico del pensamiento occidental, asociado a una cierta idea de totalidad que se presenta
como clausura del sentido y negacion de lo absolutamente otro. Ademas, la critica levinasiana del
conocimiento en tanto asimilacion violenta del otro, y su intento de pensar la diferencia a partir de
la relacién interpersonal entendida como lo no sintetizable en una totalidad, me permitirian
problematizar la dimensién relacional de ese sujeto configurado por los discursos de la FC en

Colombia. De esa manera, el filosofo lituano le aportaria a esta investigacion un registro ético.
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Pero, ademas, con respecto a la tarea de problematizar la tension referida a la forma como
el sujeto de las politicas educativas de FC y EpP en Colombia concibe la construccion de su
comunidad politica, me remito al trabajo de Roberto Esposito. Este, si bien es cierto, no pertenece
a la ya mencionada corriente del pensamiento de la diferencia francés, es un representante de la
filosofia politica italiana, que entabla un dialogo bastante productivo con la perspectiva
“ontologica” foucaultiana, y les da continuidad a las conceptualizaciones del pensador francés en
torno a la idea de la biopolitica, pero llevandola por otros cauces. Ademas de ser un referente de
primer orden en lo que se refiere al abordaje filosofico del tema de la comunidad, Esposito tendria
en comun con Foucault y Levinas, su punto de partida en la problematizacién de la categoria de
sujeto proveniente de la modernidad europea. Es que, como se vera en el capitulo siguiente, para
el filésofo italiano la concepcion de comunidad se habria constituido enteramente contra el
trasfondo de dicha categoria, llegando a presentar a la comunidad como una especie de subjetividad
amplificada o como una comunicacion entre subjetividades en la que el otro es reconocido
solamente en la medida en que remite a la propia identidad. Y entre esta forma de pensar la
comunidad y la violencia del sentido absoluto y de la absorcion del otro —de su negacién, por
tanto, como otro— con la consecuente negacién de la comunidad, no habria sino una delgada linea.
El anélisis de Esposito tiene su origen en una perspectiva deconstructiva de las principales
categorias de lo politico, para poner en evidencia su fuerte nicleo metafisico. A dicha perspectiva
el filésofo italiano la denomind perspectiva de lo impolitico. Y en esa medida, Esposito trae para
el desarrollo de esta propuesta un registro (im)politico.

En el campo de la EpP me remito al tedrico de la educacion llan Gur-Zeev, para
problematizar, a partir de una perspectiva contemporanea que, de una manera interesante, dialoga
con Foucaulty a Levinas, lo que él describe como la falta de fundamentacién filoséfica y de trabajo
conceptual en dicho campo. Con la ayuda de este autor, pongo bajo sospecha la idea misma de paz
y sefialo los peligros de una EpP atravesada por una violencia normalizadora que no se llega a
problematizar en la gran mayoria de los discursos que naturalizan dicha practica. Y, en la medida
en que la problematizacion de la paz abarca agudas reflexiones ontoldgicas, asi como también, las
dimensiones del otro y de lo comunitario, me parece que Gur-Ze’ev se mueve entre los tres registros
anteriores: el ontolégico, el ético y el (im)politico.

Ahora bien, ¢por qué he sefialado aqui el registro ontologico, ético e (im)politico que los

autores que constituyen la fundamentacion filosofica de esta propuesta aportarian a la misma?



50

Porque, precisamente, me interesa dejar en claro que el uso que hago de dichos autores no tiene la
pretension de pensar, a la manera de Foucault, Levinas, Esposito o Gur-Ze¢’ev, el problema aqui
propuesto. Es decir, no tengo la pretension de elaborar una nueva fundamentacion teoérica de cufio
“posmoderno” que deberia ser llevada hasta sus ultimas consecuencias, y que deberia pasar a
reemplazar los fundamentos iluministas de los discursos educativos aqui analizados. De lo que se
trata es de problematizar en diferentes registros, desde una perspectiva contemporanea que toma
elementos del pensamiento francés de la diferencia, de la filosofia politica italiana, y de las
teorizaciones mas contemporaneas sobre la EpP, la persistencia de la figura del sujeto iluminista
en los discursos de las politicas educativas colombianas en lo que se refiere a la configuracién de
una ciudadania para la paz, y su coexistencia con registros mas contemporaneos de la subjetividad
politica. En otras palabras, no me interesa aqui hacer gala de un rigor exegético que me conduciria
a elucidar la forma como los autores mencionados pensarian el problema de la subjetividad politica
en los discursos de las politicas educativas colombianas. Mi intencion es, mas bien, usar dichos
autores como una “caja de herramientas” para visibilizar ciertas tensiones que atravesarian dicha
subjetividad y que, en mi opinion, podrian ser abordadas en diferentes registros: uno “ontolégico”,
uno ético, y uno (im)politico.

En cuanto al resto de autores que son usados en esta propuesta investigativa para situar en
un contexto histérico y social concreto las tensiones presentadas a partir de los referentes
filosoficos indicados, cabe sefialar que se trata de autores cuyas perspectivas dialogan con dichos
referentes, o se enmarcan en uno o varios de los registros que configuran este trabajo. Es el caso,
por ejemplo, de los pensadores de la Educacion Joan Carles Mélich y Fernando Béarcena, o Carlos
Skliar y Magaldy Téllez. Los dos primeros abordan especificamente el problema ético de la
alteridad en la educacién, mientras que los dos Gltimos, en un registro mas cercano al de lo
(im)politico, se ocupan de las relaciones entre educacion, ciudadania y comunidad. Y finalmente,
el filésofo colombiano Santiago Castro-Gomez, quien se ocupa de pensar el contexto
latinoamericano contemporaneo a partir de una perspectiva eminentemente foucaultiana.

Retomando una analogia musical usada por el profesor Veiga-Neto, diria que Foucault
funciona en este texto como un pedal de bajo, o sea, “como un sonido grave que da sustento a las
estructuras armonicas que se desarrollan en registros mas altos” (VEIGA-NETO, 2014, p. 72). Es
decir, el pedal de bajo seria el enfoque tedrico-metodoldgico adoptado —La ontologia critica del

presente—. Y, por su parte, las estructuras armonicas sustentadas por ese pedal de bajo, harian
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referencia al carécter que, en cada caso, toma la problematizacion de los aspectos filosoficos
referidos a la alteridad, la comunidad y la paz. Es decir que, en esa analogia musical, la armonia
vendria configurada por los registros aportados por Levinas, Esposito y Gur-Ze’ev. En otras
palabras, cada uno de estos autores le aporta un matiz diferente al analisis de la subjetividad
politica. Y, a su vez, sus miradas resultan articuladas en este trabajo en torno a dicho analisis, en
la medida en que se constituyen en registros diferentes, pero complementarios, del problema del
sujeto.

Para cerrar este apartado, vuelvo sobre la pregunta inicial, pero ligeramente reformulada:
¢ ES necesario comenzar una Tesis de inspiracion foucaultiana hablando sobre cuestiones tedricas
y metodoldgicas? Tal vez, deberia apresurarme a responder que si para justificar la escritura de este
primer capitulo. Pero, como se hizo evidente a partir de lo dicho en él, responder a esa pregunta
implica establecer algunas precisiones y matices necesarios. Asi pues, me atrevo a decir que, si se
trata de intentar establecer el modelo metodoldgico que, a la manera iluminista, fuera el méas
apropiado para abordar problemas como el aqui investigado, y cuya aplicacién permitiera llegar,
con total infalibilidad, a resultados igualmente infalibles, que sirvieran como teoria general sobre
el tema de la subjetividad en la educacion, la respuesta a esa pregunta inicial es, a la luz de las
reflexiones presentadas en este capitulo, claramente negativa. Por otra parte, si de lo que se trata
es de advertirle al lector con qué tipo de lentes conceptuales se decidid calibrar la mirada para
examinar el problema abordado, y narrarle las vicisitudes del camino que se construyd a medida
que se avanzaba en el proceso de aproximarse a dicho problema, la respuesta es entonces, en el
caso de una investigacion de talante foucaultiano como esta, claramente afirmativa.

Y es, precisamente, en esa segunda direccion que he escrito este primer capitulo. Me
interesaba establecer con alguna claridad el punto de partida de este trabajo: demarcar el territorio
epistemoldgico en el que me adentraria para analizar el problema propuesto; explicar la forma en
que usaria las herramientas conceptuales que dicho territorio me ofrecia, para configurar mi
abordaje particular del problema de la subjetividad politica en la FC y la EpP en Colombia;
describir mi propia forma de “escuchar” aquello que los documentos analizados tendrian para
decirme, y que podria traducir a mi propio lenguaje ayudado por tales herramientas; y, en fin, dejar
en claro el caracter localizado y exploratorio de las premisas y conclusiones a las que, después de
andado ese camino, seria conducido por mi forma personal de “traducir” mis propias escuchas. Por

eso, después de haber construido ese camino, y antes de presentar, en lo que sigue, los avatares del
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recorrido, me gustaria tomarme el atrevimiento de usar algunas palabras de Foucault para realizar

una Ultima y muy necesaria advertencia previa al posible lector de esta Tesis:

Yo no quisiera que lo que he podido escribir o decir apareciera como portador de una
pretensidn a la totalidad. No quiero universalizar lo que digo: e, inversamente, no rechazo
lo que no digo, ni lo considero obligatoriamente como inesencial [...] Lo que digo debe ser
considerado como unas proposiciones, unas «ofertas de juego» a las que estan invitadas a
participar las personas a las que eso puede interesar; no son unas afirmaciones dogmaticas
que hay que aceptar en bloque (FOUCAULT, 1982, pp. 55-56).

Asi pues, aqui van mis “ofertas de juego” para quienes puedan interesar. Y la primera de
esas “ofertas” tiene que ver con la cuestion de la subjetividad en la educacion, y en particular, en
los discursos asociados a la FC y la EpP en Colombia. En relacion con esta primera cuestion —que
presento a continuacion, en el segundo capitulo de esta Tesis—, expongo la primera de las tres
tensiones discursivas identificadas en el proceso investigativo, y analizo la problemética de la

alteridad, derivada de dicha tension.
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2 EL SUJETO DE LA EDUCACION ESCOLAR Y EL PROBLEMA DE LA ALTERIDAD

Hablar de educar al otro en la escuela se convierte en un reto que rompe
con sus origenes. La escuela, como institucion, se reconoce como una de
las mayores reivindicaciones de la modernidad al crearse como la
posibilidad de integrar al conjunto de los sujetos a un proyecto nacional.

(GUIDO, 2010, p. 67)

En el capitulo anterior expliqué que este trabajo se encuentra estructurado alrededor de tres
grandes ejes tematicos: la Subjetividad en la educacion, la FC y la EpP. En este capitulo me ocupo
del primero de dichos ejes, esto es, la cuestion de la Subjetividad en los discursos educativos. Busco
brindar aqui, en primer lugar, un contexto tedrico general que permita entender qué es lo que se
pone en juego cuando se plantea la cuestion filoséfica de la subjetividad. Y a partir de dicho
contexto me interesa problematizar, en una perspectiva filoséfica contemporanea, lo que percibo
en los discursos sobre la formacion de la subjetividad politica en la escuela, y particularmente en
el contexto colombiano, como una persistencia en pensar dicha subjetividad en los términos del
sujeto moderno. Y esa problematizacion es llevada a cabo mediante la puesta en tension de dos
momentos. Un primer momento, en el que me ocupo de caracterizar a la modernidad como un
proyecto al que le serian inherentes unas ciertas “patologias” que, en el marco de este trabajo, se
conjugan en una cierta racionalidad de la violencia que, en la perspectiva de la figura moderna de
la subjetividad, atravesaria la relacion con el otro —de la que me ocupo en este capitulo— y con
la comunidad politica—de la que me ocuparé en el proximo capitulo, cuando aborde el eje temético
de la FC—. Y un segundo momento, en el que me pregunto si el ropaje discursivo contemporaneo
que acompafa esa persistencia de lo moderno, supondria la posibilidad de superacion de las
mencionadas patologias; o si, por el contrario, implicaria el peligro de ahondamiento o
exacerbacion de las mismas, teniendo en cuenta que esa formacion de la Subjetividad politica tiene
lugar en un contexto social que en la actualidad se presenta atravesado por unas logicas del mercado
asociadas a una racionalidad eminentemente neoliberal. Comencemos, pues, por un breve recorrido
tedrico a través de las figuras bajo las cuales se ha presentado la subjetividad desde la modernidad

hasta nuestros dias.
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2.1 LAS FIGURAS DE LA SUBJETIVIDAD

En La educacion como acontecimiento ético, Barcena y Mélich (2000) nos recuerdan que
la respuesta que Cain da a Dios en el Génesis, cuando este le pregunta “;donde estd tu hermano?”
es una respuesta fundamentalmente inhumana: “No soy yo el guardian de mi hermano”. No se trata,
de acuerdo con los autores, de que Cain intente burlarse de Dios o responderle como si fuese un
nifio — “No he sido yo, sino otro”—. Se trataria de una respuesta sincera. Pero, a decir de los
autores espafoles, se trataria también de una respuesta inhumana porque le falta la ética. En ella
s6lo habria ontologia: “Yo soy yo. El es é1”. En efecto, es una respuesta que establece y radicaliza
una suerte de condicion de separacion ontoldgica que hace impensable e incomprensible la relacién
con la “exterioridad” —con el Otro— de ese Yo que, de esa manera, afirma su irreductibilidad
ontoldgica. Y asi, con esa conciencia de una suerte de aislamiento estructural, expulsado del seno
familiar, después de asesinar a su hermano Abel, Cain fundaria, segin el Génesis, la primera
ciudad; esto es, la primera comunidad politica. Y con ella vendria, ademas, la particion del habla
en las multiples lenguas de Babel. De manera que, a decir de Barcena y M¢lich, habria “una suerte
de continuum entre la invencion de la muerte por asesinato, la invencion de la ciudad y el desorden
lingiiistico de Babel” (2000, p. 14). En otras palabras, la “inhumanidad” que surge en la comunidad
de los hombres tendria su origen en el sentimiento de una radical separacion ontolégica.

Esta imagen biblica del primer fratricidio entre los hombres parece un buen punto de partida
para emprender una problematizacion del sujeto moderno y la forma en que, a partir de él, se
configura la comunidad de los hombres. Esa primacia del sujeto —eje rector de la metafisica
moderna—vincularia, a decir de Esposito, a todas esas filosofias de la comunidad del siglo XX,
“filosofias comunitarias, comunales y comunicativas” en las que la comunidad se piensa como una
cualidad o atributo que se afiadiria a los sujetos convirtiéndolos en sujetos de algo mayor que la
simple subjetividad individual, pero que, en Gltima instancia, se derivaria de ésta. De manera que
al pensar la comunidad como una “subjetividad mas vasta” o como simple intersubjetividad, lo que
hace la filosofia politica es traducirla al lenguaje del sujeto “con todas sus mas irrenunciables
connotaciones metafisicas de unidad, absoluto, interioridad” (ESPOSITO, 2007, p. 22). Y es que
el individuo se presenta a Esposito como aquello que se define precisamente por su
incomunicabilidad, “lo que vive en y de la existencia del otro. Que existe, subsiste, persiste como
si el otro no existiese” (ESPOSITO, 2007, p. 129) y, en esa medida, como se vera mas adelante,

como un obstaculo para pensar la comunidad.
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Pero ¢de qué sujeto estamos hablando? Con el objetivo de caracterizar ese sujeto, los
autores Magaldy Téllez y Carlos Skliar (2008) consideran importante reconstruir ciertas figuras de
la subjetividad que, segun ellos, pueden distinguirse a partir de la emergencia del hombre como
“acontecimiento discursivo”. Y la primera de ellas seria la figura de la subjetividad correspondiente
a la configuracion de la episteme moderna y cuyas disposiciones epistemoldgicas fundamentales
habrian permitido, tal como lo mostraria Foucault, la constitucién del hombre como sujeto
soberano de todo conocimiento posible. Las clasicas ideas de la razon universal, el progreso como
el camino de salvacion que debe transitar la humanidad, y la emancipacion individual y colectiva
como el logro insoslayable del avance de la razon humana, se habrian constituido en las mas
importantes claves de inteligibilidad para el pensamiento y la accion que configuraban la matriz
epistémica y cultural moderna. Asi, segun los mencionados autores, la modernidad habria anudado

todas esas ideas

[...] a través de un firme hilo hecho con la figura del Sujeto como lugar originario del
saber y la verdad, y como protagonista de la historia en tanto indeclinable progresiva
marcha de la humanidad hacia la reconciliacion plena y definitiva entre razén y
emancipacion. Lo que, a fin de cuentas, se resume en la pretensién de cumplimiento total
de la comunidad idéntica a si misma, como bien lo ha descrito Esposito (2008, p. 14).

Se trata de esa figura de la subjetividad que entra en escena en la historia con la filosofia
critica kantiana como fundamento a priori de todo lo fundamentado y como sede Unica de la
conciencia. Ese sujeto trascendental es considerado como una esencia que preexiste a su
constitucion en el lenguaje y en lo social. Su consciencia estaria dotada de algo asi como un centro
de operaciones, que seria el origen y la fuente Unica de todas sus acciones. En esa medida, el sujeto
moderno es visto como capaz de autonomia e independencia —si es convenientemente educado—
en relacion con la sociedad (SILVA, 1995). Es ese sujeto auto-idéntico y que tiene como referencia
ultima solo a si mismo, el que constituye la posibilidad de la sociedad y de la politica modernas y
la organizacion econdémica y social de los modernos Estados-nacion. La produccion de esa clase
particular de sujeto se constituye, como se vera en el siguiente apartado, en la tarea central de la
educacion y de la escuela modernas.

Por su parte, la filosofia desempefid un papel fundamental en el refinamiento de esa
concepcidn del sujeto. A partir de las formulaciones primarias que la filosofia propone de la nueva
concepcion, la figura del individuo soberano se encuentra en el corazon de los procesos y de las
practicas que contribuyeron a configurar el mundo moderno. Inclusive, ya en el siglo XVIII, era

posible imaginar que todos los grandes procesos de la vida moderna estaban centrados en esa idea
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de individuo soberano, y sujeto de razon (HALL, 2006). Asi, el pensamiento politico del
Iluminismo habria seguido el modelo del individuo soberano. En esa medida, las leyes y las formas
de la sociedad se habrian derivado de esa entidad mas grande que era el individuo: por sumision,
en Hobbes; por consentimiento, en el pensamiento liberal. Fue asi como emergio una concepcion
mas social del sujeto, y el individuo comenzd a ser visto como una entidad definida al interior de
esas grandes estructuras de la sociedad moderna, y al mismo tiempo, como una entidad que dirige
el rumbo de la historia.

Podria decirse que fue a partir de esta figura de la subjetividad que el pensamiento
occidental moderno habria construido el meta-relato del Hombre en tanto que “héroe del
conocimiento” y “héroe de la emancipacion”. Dicho meta-relato se constituyé en una certeza
constitutiva de la forma de pensarnos a nosotros mismos, y fue uno de los mas importantes mitos
en torno al cual se constituyeron los imaginarios que configuraron nuestra realidad a lo largo de
los siglos. El sujeto de la modernidad fue, en suma, el punto de partida de los grandes proyectos
que aunaron practicas y discursos de todo tipo en torno a la meta comdn de emancipacion de la
humanidad, “ese suefio de redencion final en que se realizaria de manera plena y definitiva la
sintesis entre Razon y Libertad” (SKLIAR,; TELLEZ, 2008, p. 32).

Ahora bien, la segunda forma que tomaria la subjetividad tendria que ver con aquello que
Hall (2006) denomina el descentramiento del sujeto, y habria ocurrido a través de una serie de
rupturas con el conocimiento moderno. A decir de Hall en la segunda mitad del siglo XX tendria
lugar una serie de descentramientos en la teoria social y en las ciencias humanas, que tendrian
como su efecto principal el descentramiento final del sujeto iluminista. Entre dichos
descentramientos Hall menciona el llevado a cabo por el pensamiento marxista, el proveniente del
“descubrimiento” del inconsciente por parte de Freud, el asociado al trabajo del lingiiista estructural
Ferdinand de Saussure, entre otros. Segun el jamaiquino, a través de las transformaciones
conceptuales operadas por tales descentramientos, el sujeto del iluminismo —aquel que posee una
identidad fija y estable— acabaria también descentrado, “resultando en las identidades abiertas,
contradictorias, inacabadas, fragmentadas del sujeto posmoderno” (HALL, 2006, p. 46).

Asi pues, puede decirse que la segunda forma que toma la subjetividad seria la
correspondiente al sujeto escindido, en la que el sujeto soberano pierde su centralidad. No hay lugar
aqui para la conciencia idéntica a si. Y, por el contrario, las perspectivas tedricas asociadas a esta

figura de la subjetividad Ilevan a cabo una tarea de descentramiento del sujeto, mediante la cual
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aquella figura del sujeto como mismidad originaria, centro homogéneo de identidad y sustrato de
toda representacion se presenta como una ficcion. Problematizaciones como las de Marx, Nietzsche
y Freud habrian llevado a cabo tal descentramiento, respectivamente, a través del analisis historico
de las relaciones de produccion y la lucha de clases; la genealogia de los vinculos entre verdad y
voluntad de poder; y el anélisis de las relaciones del sujeto con las leyes de su deseo. Asi, este
momento de la subjetividad se caracterizaria por la configuracion de posiciones que, aunque
diferenciadas, coincidirian en su pretension de descentrar al sujeto. Contra esta pretension existiria

una persistencia en la busqueda de los ideales del sujeto Huminista®. Y junto a ella persistirian

las busquedas de una historia global que pretende limitar a una tnica forma las diferencias
irreductibles de los acontecimientos, mediante el establecimiento de una vision del mundo
y de un sistema coherente de valores. Esto es, la restitucién de un fundamento originario
que haga de la emancipacién por la razén el telos de una historia, como un esfuerzo
apolineo de una conciencia que se recobra a si misma de manera incesante (SKLIAR,;
TELLEZ, 2008).

Finalmente, el tercer momento o la tercera figura de la subjetividad, estaria relacionada con
la Ilamada deconstruccion del sujeto. Dicha deconstruccién implica el abandono de aquellas figuras
de la subjetividad construidas ya sea bajo la forma de una mismidad originaria y plena, ya sea bajo
la idea de un sujeto escindido. A este tercer momento le corresponderia un nuevo modo de
problematizacion que remitiria a una multiplicidad de posiciones de la subjetividad “pensadas
como construcciones inestables, mdviles, heterogéneas, de relaciones entre lineas de fuerzas de
poder, de saber y de deseo” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 25). Se trata de procesos y practicas que
ya no resultarian inteligibles a partir de las herramientas de andlisis heredadas de la modernidad.
Aqui, las propuestas tedricas de pensadores como Foucault, Deleuze, Guattari, Derrida, y Levinas,
van a ser fundamentales para socavar de forma radical las inamovibles convicciones relativas al
poder de la razon universal, al caracter teleologico de la historia, y a la eminencia del sujeto
ilustrado. Se inaugura asi otro modo de pensar que se fundamenta en el rechazo “a toda pretension
de recuperar los universales, los fundamentos altimos, los centros, los trascendentales, las esencias
que dieron cuerpo a la logica de la identidad y su correlato en el Sujeto de la modernidad”
(SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 27).

Uno de los hilos articuladores de dicha perspectiva es el concerniente a la “muerte del

sujeto” en tanto acontecimiento que sefiala el colapso de los metarrelatos. Los mencionados

20 Como se verd a lo largo de este trabajo, una de las principales expresiones de dicha persistencia seria la persistencia
de ese ideal de sujeto en los discursos de la educacién.
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filésofos —Foucault, Deleuze, Guattari, Levinas— van a insistir en el carécter ficcional de la figura
del sujeto entendida como entidad originaria, idéntica a si misma, y fundante. Ya no se trata de
preguntarse qué es el hombre, o cudl es su naturaleza esencial, o las finalidades universales de su
accion. Las nuevas preguntas apuntan a toda una serie de préacticas discursivas y no discursivas a
través de las cuales los sujetos se constituyen histéricamente como elemento y resultado dentro del
conjunto de las practicas sociales. De manera, pues, que el modo de plantearse la cuestion de la
subjetividad se aparta de todo empefio por restaurar la unidad y auto-transparencia del sujeto
originario. Las nuevas configuraciones de la subjetividad serian resultantes de tramas plurales de
précticas de produccion de subjetividades vinculadas a formas de ejercicio de poder, pero también
capaces de resistir a esas formas de poder.

Es importante sefialar aqui que el mencionado fin del sujeto hace referencia a la
problematizacion de una forma histérica de construccién discursiva de la subjetividad que, como
ya se dijo, se instala en la episteme moderna como lugar de sintesis y como fundamento originario
del conocimiento, y a la que, por esa razon, le es inherente una logica identitaria y totalizadora. De
manera que de lo que se trata cuando se hace referencia al fin del sujeto es de la desaparicién del
meta-relato de la forma moderna de la subjetividad. Se trata, por tanto, del fin de ese sujeto que se
comprendié como locus de una razon concebida como poder sin limites y como principio
explicativo y ordenador de una realidad que se conformé a las pretensiones de la racionalizacion y
totalizacién modernas. Es esta tercera “figura” de la subjetividad, la que constituye la perspectiva
tedrica a partir de la cual se propone analizar el objeto de estudio de esta investigacion, esto es, la
subjetividad de las politicas educativas colombianas que tienen que ver con la FC y con la llamada
EpP. Asi pues, la tematizacion foucaultiana del sujeto y su reconceptualizacion del saber y del
poder, constituiran el tejido fundamental de este trabajo y por esa razon la examinaremos con algo
de detenimiento.

Foucault (2007) afirma, en la seccion seis del capitulo décimo de Las palabras y las cosas,
que el hombre no constituye el problema més antiguo y tampoco el mas constante que el saber
humano se haya planteado hasta ahora. Esto significa que aquello que ha llegado a denominarse
“hombre” se inscribe en el orden de una interrogacion historica. Si, como considera Foucault
(2007), el hombre es un acontecimiento en el orden epistémico y este Gltimo constituye un nivel
caracterizado por la mutacion y el desplazamiento, resulta plausible la conjetura de que una

eventual desaparicion de las disposiciones fundamentales que han dado lugar al nacimiento del
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hombre conduzca a la consiguiente desaparicion de este. En tal sentido, se debe subrayar el hecho

de que Foucault jamas presenta esta “muerte del hombre”?!

como un hecho ya acaecido y cuya
realizacion resulta perentoria y necesaria?®. Esa muerte del hombre consistiria mas bien en la
problematizacion del sujeto moderno, tal como tradicionalmente lo han concebido la filosofia y las
Ciencias Humanas.

Se trata en pocas palabras, de la desaparicion de la figura que “la demiurgia del saber fabricd
con sus manos” (FOUCAULT, 2007, p. 319). Asi, liberarse del humanismo, en tanto que este
impone una teoria del sujeto, pareciera ser, para Foucault, una exigencia, y una tarea filosofica y
politica. Esta se enmarca en el cuadro de la critica a las filosofias del sujeto — al existencialismo,
a la fenomenologia, al marxismo humanista— y en el marco de la critica a la concepcion de la
historia solidaria de cada una de estas posiciones filosoficas. Es en el marco de dicha critica que
Foucault es conducido hacia una historia de las practicas en las que el sujeto aparece, no como
instancia de fundacién, sino como efecto de una constitucién. Y los modos de subjetivacion serian
precisamente las précticas de esa constitucion del sujeto. Dichos modos son aquellos en los que,
en la cultura occidental, el sujeto se constituye como objeto de un saber posible, es decir, en
relacion con determinados “juegos de verdad” a través de los cuales buscamos entendernos a
nosotros mismos y a los otros. Al respecto, en un ensayo de 1982, titulado El sujeto y el poder, y
publicado por Dreyfus y Rabinow como posfacio de su libro sobre Foucault?, el filésofo francés

precisO, dando una mirada retrospectiva a su obra, cual era el propésito de sus investigaciones:

Me gustaria decir, ante todo, cual ha sido la meta de mi trabajo durante los ultimos veinte
afios. No he estado analizando el fendmeno del poder, ni elaborando los fundamentos de
este tipo de analisis. Mi objetivo, en cambio, ha sido crear una historia de los diferentes
modos a través de los cuales, en nuestra cultura, los seres humanos se han convertido en
sujetos. Mi trabajo ha tratado tres modos de objetivacion que transforman a los seres
humanos en sujetos (FOUCAULT, 2001, p. 241).

21 Hacia el final de la altima seccion de Las palabras y las cosas, en la que aborda el tema de las Ciencias Humanas,
Foucault afirma que “el hombre es una invencién cuya fecha reciente muestra con toda facilidad la arqueologia de
nuestro pensamiento. Y quizé& también su proximo fin” (Foucault, 2007, p. 375).

22 Considerar la consigna de la muerte del hombre como un antihumanismo radical haria dificil comprender los
distintos momentos de la obra foucaultiana, en tanto que pareciera que la negacion del sujeto-fundamento choca con
la afirmacion —que el filésofo realizara en sus Gltimos escritos— de la pregunta por el sujeto como el nicleo de su
pensamiento. Efectivamente, existe en Foucault una negacidn del sujeto constituyente, pero justamente, esa disolucion
de la nocién de sujeto seria lo que va a permitir a Foucault desplazar su investigacién al estudio critico de los sujetos
constituidos, en obras como Vigilar y castigar o La voluntad de saber. De igual modo, el planteamiento sobre los
sistemas de sujecion seria lo que hace posible una pregunta por modos més flexibles de subjetivacion; cuestion que
sera objeto de andlisis en sus Gltimos escritos sobre ética.

23 Me refiero aqui al libro Michel Foucault: Mas alla del estructuralismo y la hermenétucia publicado también en
1982.
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Asi, a partir de una actitud que bien podria describirse como una suerte de escepticismo
sistematico con respecto a todos los universales antropologicos, el filésofo frances estudia tres
ambitos en los que los hombres son transformados en sujetos insertos en determinados discursos y
practicas (FOUCAULT, 2001). En primer lugar, el ambito del sujeto constituido de acuerdo con
las reglas de ciertos discursos con pretensiones de verdad. Alli, el individuo aparece como sujeto,
en tanto objeto de un saber posible. Es decir, tiene lugar la objetivacion del sujeto, ya sea como
sujeto hablante —gramatica general, filologia y linguistica—, ya sea como sujeto productivo —
analisis de las riquezas, economia—, 0 bien como ser vivo ——historia natural, biologia—
(FOUCAULT, 2001). El segundo &mbito es el de los procesos en los cuales el sujeto se constituye
y actla sobre los otros. Se trata del analisis de los procesos de objetivacion del sujeto en ciertas
practicas en las que el sujeto es dividido en el interior de si mismo o separado de los otros: las
divisiones entre “loco y cuerdo”, “enfermo e individuo sano”, “criminal y buen muchacho” son
formas de objetivacion que obedecen a dichas practicas (FOUCAULT, 2001). Finalmente,
Foucault aborda el ambito de las configuraciones histéricas de la relacion ética, o sea, las formas a
través de las cuales el sujeto se convierte en objeto para si mismo. En este tercer ambito tiene lugar
el anlisis de los modos de objetivacion mediante los cuales los sujetos han aprendido a reconocerse
a si mismos en relacion con su constitucién como sujetos de una acciéon moral (FOUCAULT,
2001).

La filosofia foucaultiana propone hablar de subjetivacion y no tanto de sujeto, e investigar
aquellos ambitos en los que la subjetividad se constituye siempre diferente, siempre otra, siempre
vulnerable. En este punto, me parece pertinente sefialar que, tal como lo plantea Etienne Tassin en
su articulo De la subjetivacion politica. Althusser/Ranciére/Foucault/Arendt/Deleuze (2012),
hablar de “subjetivacion” y no de “sujeto” permitiria sefialar una distancia decisiva que iria mucho
mas alla de una simple “coqueteria del lenguaje” (p. 37). Y es que, mientras la nocidon de sujeto
remitiria a la idea de un estado —situacion, estatus o principio del ser—, el concepto de
subjetivacion designaria un proceso que no sabria estabilizarse bajo la forma de un “sujeto”.
Inclusive, Tassin va mas alla y asegura que “donde hay subjetivacion no hay sujeto (...), ni en el
origen del proceso ni en su culminacion” (p. 37). Es decir que, no resulta adecuado pensar la
subjetivacion siguiendo el modelo de la identificacion. Asi, por ejemplo, si se considera la
identificacion como la produccion de una “identidad perceptible”, la subjetivacion, por su parte,

no seria la produccion de una subjetividad en el sentido de un “sujeto perceptible”, de un sujeto
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fundamento o sustancia, tal como se entiende en el caso de la figura moderna de la subjetividad?*.
En otras palabras, no se trataria de una asignacion a traves de la cual un ser puede ser determinado,
situado, fijado o inscrito en unas ciertas coordenadas. Para Tassin (2012), se trataria mas bien de
“un devenir sin anticipacion posible de lo que viene, un devenir indeterminado” (p. 37). Y es que,
tal como lo recuerda Walter Beller (2012), la subjetividad se expresaria por medio de ciertas
narrativas en las que los individuos “descubren paulatinamente su posicion, en cierto momento,
frente a determinado problema que les afecta” (p. 37). En esa medida, de acuerdo con Beller, “la
subjetividad desemboca en lo irrepetible, en lo unico, en lo excepcional, y cuando eso se logra
poner de manifiesto, la investigacion cualitativa habra cumplido su proposito” (p. 37).

Es en ese nuevo espacio teodrico abierto por Foucault que el cuestionamiento del terreno
epistemoldgico, sobre el cual se habia edificado el privilegio del sujeto, pone en evidencia el
anudamiento de las formas de poder y saber en la moderna voluntad de verdad. En esa medida, la
critica foucaultiana al sujeto de conocimiento se constituye en una genealogia que no busca otra
cosa que visibilizar la disposicion general del saber sobre la cual habria tenido lugar la formacion
de dicho sujeto, el régimen de verdad que lo sostendria, las relaciones de saber-poder en las cuales
se inscribiria, y las tramas institucionales que le servirian de soporte. Por eso, siguiendo a Foucault
podria decirse que, tras la verdad, el saber y el discurso, no existe un sujeto del conocimiento como
instancia fundadora sino variados “regimenes de veridiccidon” que no solo constituyen objetos
discursivos, sino que, ademas regulan los modos de pensar, decir y hacer de los individuos. Es
decir, fabrican subjetividades. Y el proposito de Foucault es evidenciar las formas que toma esa

produccién de las subjetividades:

Actualmente, cuando se hace historia —historia de las ideas, del conocimiento o
simplemente historia— nos atenemos a ese sujeto de conocimiento y de la representacion,
como punto de origen a partir del cual es posible el conocimiento y la verdad aparece.
Seria interesante que intentdramos ver cémo se produce, a través de la historia, la

24 Me parece que esta aclaracion de Tassin resulta fundamental y muy necesaria en el caso de investigaciones no
filosoficas que abordan el asunto de la subjetividad. Y es que lo que nos recuerda el autor es que la palabra “sujeto”
remite a un concepto filosofico que tiene fuertes resonancias modernas, que el propio Foucault problematizo, y que
pareceriamos expuestos a asumir al utilizar dicho término. Recordemos que, asi como Foucault deja de hablar de
verdad para hablar de juegos de verdad, o renuncia al uso tradicional del término poder para comenzar a entenderlo
en el sentido de relaciones de poder, también propone pensar al sujeto, ya no en los términos en que este fue pensado
por toda una tradicion filoséfica que le dio el estatus metafisico de fundamento de lo real, sino en los términos de unos
procesos de caracter historico y contingente, a los que el pensador francés designa como modos o formas de
subjetivacion. Por eso, cuando Tassin afirma que “donde hay subjetivacion no hay sujeto”, se refiere a que, en esa
comprensidn filosofica contemporanea de la subjetividad, cuya figura paradigmaética seria tal vez Foucault, la figura
moderna de la subjetividad como sujeto —fundamento o principio de lo real—, ya ha sido problematizada y superada.
Y por eso el uso del término sujeto requiere de ciertas precauciones, que muchas veces, en el &mbito académico, se
pasan por alto, dada la tendencia a no renunciar facilmente a esa comprension moderna de la subjetividad.
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constitucion de un sujeto que no esta dado definitivamente, que no es aquello a partir de
lo cual la verdad se da en la historia, sino de un sujeto que se constituyo en el interior
mismo de ésta y que, a cada instante, es fundado y vuelto a fundar por ella (1991, p. 153-
154).

Y precisamente, este trabajo de investigacion busca contar la historia de la constitucion de
un cierto tipo de sujeto. Se trata del sujeto de las competencias ciudadanas: el ciudadano
competente y apto para la construccion de la paz en Colombia. Ese sujeto que parece haberse
convertido en el objetivo incontrovertible hacia el cual apuntarian todos los esfuerzos de la
educacion colombiana. Como se verd a lo largo de este trabajo, lo que encontré, en primera
instancia, después del analisis del archivo, es que ese sujeto se encuentra, de alguna manera,
constituido sobre el ndcleo irreductible de la primera figura de la subjetividad mencionada més
arriba, y que, en esa medida, le seria inherente una l6gica inmunitaria que, en el orden de lo
concreto, conlleva la negacién de la alteridad, y la configuracion de un proyecto de comunidad
atravesado por una cierta violencia que excluye el disenso y las diferencias. Y, en segundo lugar,
identifiqué una aparente tensién que se presenta en la pervivencia de ese tipo de subjetividad en
configuraciones méas contemporaneas de la misma. Tales configuraciones estarian marcadas por
una apertura a la diversidad y la diferencia que, en Gltima instancia, estaria asociada a una
racionalidad neoliberal, en virtud de la cual, la aparente tension sefialada antes, se resolveria en una
agudizacion del solipsismo del sujeto politico que conduciria a una relacion problematica con la
comunidad politica.

Por su parte, Emmanuel Levinas, otro representante del pensamiento francés de la
diferencia, problematiza la nocion moderna de sujeto en la medida en que esta se relacionaria
estrechamente con una idea de totalidad “en la que la consciencia abarca el mundo, no deja nada
fuera de ella, transformandose asi en pensamiento absoluto” (LEVINAS, 1982, p. 67). Se trata de
una critica de la subjetividad anclada en la metafisica del ser, en la medida en que supone una
existencia monadica. Es decir, sin relacion. Alli, el sujeto establece “una relacion con aquello cuya
alteridad se suspende, con aquello que se torna inmanente, porque esta a mi medida y a mi escala”
(LEVINAS, 1982, p. 52). Se podria decir que el mayor problema derivado de la subjetividad
moderna que el filésofo lituano parece identificar es el problema de la relacion intersubjetiva.
Atribuye, asi, al sujeto configurado bajo una légica de la totalidad, la idea de una sociedad total y

adicional (LEVINAS, 1982). Una comunidad politica, podriamos decir, que se construye
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tragicamente bajo el desconocimiento profundo de la cuestion de la alteridad, y de esa manera,
niega la posibilidad de otras subjetividades emergentes.

Para el filosofo italiano Roberto Esposito resulta claro que es debido a los presupuestos
metafisicos sobre los cuales tradicionalmente se ha construido una idea de comunidad, que todo
intento de constituir, realizar o efectuar la comunidad conduciria inevitablemente a su propia
negacion, a una muerte de la comunidad y a una comunidad de la muerte®. Efectivamente, sobre
la base de tales presupuestos llega a entenderse la comunidad como “un cosmos cerrado en el que
todo miembro pueda identificarse en el otro a través de la identificacion de todos en la comunidad
comun” (EPOSITO, 2006, p. 316). Entre esta forma de pensar la comunidad y la violencia del
sentido absoluto y de la absorcion del otro —de su negacion, por tanto, como otro— con la
consecuente negacion de la comunidad, no habria, como se verd mas adelante, sino una delgada
linea. Y es que, como ya se menciond, la concepcion de comunidad se habria constituido
enteramente contra el trasfondo de la categoria de sujeto —entendido como completa presencia
ante si mismo y posesion plena de su propia sustancia—. De esta manera, la comunidad aparece
como una especie de subjetividad amplificada 0 como una comunicacion entre subjetividades en
la que el otro es reconocido solamente en la medida en que remite a la propia identidad. Asi pues,

para Esposito

Toda la seméantica—y también la retérica— identitaria de viejos y nuevos comunitarismos
camina en esta direccion hipersubjetivista: la comunidad se entiende como aquello que
identifica el sujeto consigo mismo a través de su potenciacion en una 6rbita expandida que
reproduce y exalta los rasgos particulares de éste (ESPOSITO, 2009, p. 15).

También para Levinas resulta claro que no es posible pensar la socialidad a partir de una
ontologia del sujeto moderno. Y por ello afirma que “lo social estd mas allad de la ontologia”

(LEVINAS, 1982, p. 50)?°. Es que, para el filosofo lituano, en la relacion entre los hombres no se

25 para Esposito, pensar la comunidad politica exige un ejercicio de deconstruccién que permita tomar distancia del
lenguaje conceptual de la filosofia politica moderna (ESPOSITO, 2006), dado que, por cuenta de ésta, la nocién de
comunidad apareceria cargada de connotaciones metafisicas que, en Gltima instancia, distorsionarian su significado,
exponiéndola al riesgo inminente de una deriva mitica que habria conducido histéricamente a nefastas consecuencias
como seria el caso de la experiencia totalitaria (ESPOSITO, 2007). Dicha deconstruccion supone, para el fildsofo
Roberto Esposito, la adopcién de una perspectiva que problematice la forma en que tradicionalmente la filosofia ha
pensado la politica; se trata de la perspectiva de lo impolitico (ESPOSITO, 2006). Y es a partir de una reflexion
impolitica de la comunidad, que Esposito pone en cuestion esos presupuestos conceptuales sobre los cuales
tradicionalmente se ha configurado dicha nocién y que en Gltima instancia constituirian un obstaculo para pensar la
existencia en comudn en toda su complejidad. Uno de esos presupuestos tiene que ver, precisamente, con la cuestion de
la subjetividad.

% |_o social implica, para Levinas (1982), la salida del ser, la deposicion de la soberania del yo. No se trata de relacién
de un yo soberano con otro asimilado a través del conocimiento. Se trata de la relacion en que un yo depuesto, sale de
si para ir al encuentro de ese otro, que, por su parte, nunca acaba siendo tematizado o asimilado bajo una vision
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encuentra presente aquella esfera de lo comun que toda sintesis presupone. Por eso, intenta pensar
una socialidad diferente de aquella que ¢l denomina “socialidad total y adicional”. Esto es, aquella
que se deriva de la ontologia del sujeto moderno, y que permite hablar de una sociedad objetivada,
atravesada por un supuesto elemento comun, y “por la cual el hombre se asemeja a las cosas y se
individualiza como una cosa” (LEVINAS, 1982, p. 70). En esa medida, parece importante suscribir
la preocupacion levinasiana por saber si la sociedad, en el sentido que le es atribuido
tradicionalmente, es el resultado de limitar el principio de una conflictiva convivencia entre los
hombres —el principio de que el hombre es un lobo para el hombre— o si, por el contrario, es el
resultado de limitar otra forma de socialidad, segin la cual “el hombre es para el hombre”
(LEVINAS, 1982, p. 72)

Pero incluso, en el caso de Rousseau, podria decirse que su critica al individualismo
hobbesiano se mantendria, a pesar de todo, dentro del mismo paradigma: “el de un individuo
clausurado en su perfecta completud” (ESPOSITO, 2007, p. 97). Esto se debe a que, tal como lo
ha planteado Esposito, el filésofo francés partiria de una hipdtesis de insociabilidad mucho més
extrema que la propuesta por Hobbes. Una insociabilidad que no consiste ya en la hostilidad, sino
en la ausencia absoluta de vinculo, en el aislamiento radical de los individuos. Es alli donde
fracasaria la intencién rousseauniana de pensar la comunidad: en efecto, ;,como derivar una
filosofia de la comunidad a partir de una metafisica del sujeto? ;Cémo poner en comun el caracter
absoluto que se presupone al individuo? A partir del presupuesto del individuo encerrado en su
propio caracter de absoluto, la comunidad politica de Rousseau se inclinaria, segun plantea
Esposito, hacia una posible deriva autoritaria, hacia un mecanismo totalizante que reduciria los

muchos al uno:

[...] el riesgo protototalitario no esta en la contraposicion del modelo comunitario y con
el modelo individual, sino en la superposicion que dibuja la comunidad contra la silueta
del individuo aislado y autosuficiente: el camino que va del uno-individual al uno-
colectivo no puede mas que recorrerse de manera directa, organicamente. Es como si
ambos —individuo y comunidad— no pudieran salir de si mismos. No sabemos
comprender al otro sin absorberlo e incorporarlo, sin hacerlo parte de nosotros
(ESPOSITO, 2009, p. 31).

Asi pues, para Esposito debe existir una correspondencia entre la semantica de la
comunidad y una critica de la subjetividad pensada en términos del sujeto moderno. Precisamente,

es debido a esa correspondencia que el filosofo italiano rechaza toda tentativa de pensar la

globalizante. Esto es, una relacion que Levinas considera como irreductible, y que es descrita por el autor como “lo no
sintetizable por excelencia” (LEVINAS, 1982, p. 69).
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comunidad en términos de intersubjetividad. Esta supone atn el caracter absoluto de individuo de
los sujetos que redine, y por lo tanto no pasa de consistir en un mutuo reconocimiento de los mismos
en el que el otro resulta siempre convertido en un “alter ego semejante en todo y para todo al ipse
al que se quisiera refutar y que, en cambio, se reproduce reduplicado” (ESPOSITO, 2007, p. 22).
De esta manera, se continda dentro de un paradigma individualista-subjetivo a partir del cual la
cuestion de la comunidad continuaria irresoluble; pero para Esposito, el pensamiento de la
comunidad ha de pasar por la puesta en cuestion de semejante paradigma.

Ahora bien, como ha podido verse, los mencionados autores tienen en comdn una
problematizacion radical de un tipo de subjetividad planteada tradicionalmente en los términos del
sujeto moderno. Aungue, como es obvio, en cada caso los términos de dicha problematizacion
presentan diferentes matices, especificidades y énfasis: el sujeto en relacion con la verdad vy el
poder, el sujeto en relacion con la alteridad, o el sujeto en relacion con la comunidad. Pero son
precisamente esas especificidades y esos énfasis los que me interesa incorporar en esta
investigacion con el fin de problematizar la configuracion de la subjetividad politica en los
discursos de las politicas educativas de la FC y la EpP en Colombia. Considero que dichos aspectos
se constituyen en herramientas analiticas muy potentes para intentar comprender la forma en que
operaria lo que identifico en este trabajo como una cierta racionalidad de la violencia que, a mi
entender, les habria dado sustento discursivo a los imaginarios que han alimentado el conflicto
colombiano, y que, al parecer, ha sido parte constitutiva de la subjetividad politica moderna, y muy
posiblemente persistiria, bajo nuevas formas, en la contemporaneidad.

Precisamente, después de haber llevado a cabo mi proceso investigativo y mi analisis del
archivo, me parecid pertinente agregar, en esta seccion, un breve desarrollo teérico a propdésito de
esa racionalidad de la violencia que identifico en este trabajo como constitutiva de la subjetividad
moderna, y en riesgo de ser profundizada en las subjetividades contemporaneas, bajo las l6gicas
de la racionalidad neoliberal. Al respecto, el filosofo colombiano Santiago Castro-Gomez se ha
referido a lo que él denomina las “patologias” de la occidentalizacion asociadas al proyecto
moderno, afirmando que estas se deben al caracter dualista y excluyente que asumen las relaciones
modernas de poder. En esa medida, me parece que es posible asociar esas patologias con los
aspectos problematicos de la subjetividad moderna gque, con la ayuda de Levinas y Esposito, acabo
de sefialar mas arriba, y que, a mi entender, configuran lo que he decidido denominar una

racionalidad de la violencia. Y es que, como lo he dicho ya en la introduccion de este trabajo, en
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mi opinidn, existiria algo asi como una racionalidad a partir de la cual las complejas dinamicas de
un conflicto interno armado como el colombiano entrarian en funcionamiento y se sostendrian a
través del tiempo. Paso a darle un breve soporte teérico a esta afirmacion que se hara manifiesta en
las tres tensiones discursivas identificadas en este trabajo.

A propésito de las mencionadas patologias, el filésofo surcoreano Byung-Chul Han afirma
que “toda época tiene sus enfermedades emblematicas™ (2010, p. 7), y asocia esas “enfermedades”
a formas particulares de violencia, cuya forma de aparicion varia segun la constelacion social. Es
asi como, en su Topologia de la Violencia, se ocupa de mostrar como, a través del tiempo, la
violencia pasa de hacerse visible y manifiesta a retirarse “a espacios mentales, intimos,
subcutaneos, capilares” (HAN, 2013, p. 10). Asi, por ejemplo, mientras en las culturas arcaicas y
entre los antiguos, la puesta en escena de la violencia se constituia en un elemento central y
constitutivo de la comunicacion social, en la modernidad “toma una forma psiquica, psicologica,
interior. Adopta formas de interioridad psiquica” (p. 8). Han habla de una violencia simbolica que
se sirve del automatismo del habito, “se inscribe en las convicciones, en los modos de percepcion
y de conducta” (p. 11). Y, agregaria yo, pasa a formar parte constitutiva de la subjetividad. Pero
¢como entender esa violencia? Y ¢qué significa que dicha violencia posea una racionalidad?

Paradojicamente, pese a emprender la tarea de elaborar una topologia de la violencia, Han
nunca llega a elaborar en su libro una nocion determinada de violencia, y en muchas ocasiones
parece equipararla con relaciones de dominacién, represion y coaccion, sin llegar a establecer
distinciones claras entre ellas. Sin embargo, pese a esa ambiguedad, lo que si resulta claro —aunque
Han sorprendentemente lo niegue?’— es que existe una dimension relacional que seria constitutiva
a dicha nocion. Y que la violencia es tal, con respecto a un otro —que puede ser un otro exterior,
0 un otro constitutivo del si mismo? —. Es decir que la violencia es un cierto tipo de relacion que
se mantiene con la alteridad: “se despliega en una relacion de tension entre el ego y el otro, entre
el amigo y el enemigo, entre el interior y el exterior” (p. 53). En dicha relacion, se aniquila fisica

y publicamente al otro, como en las sociedades arcaicas y premodernas; se niega y excluye

27 A pesar de que sus argumentaciones apuntan permanentemente a dicha dimension relacional de la violencia, al
establecer algunas distinciones entre poder y violencia Han afirma que “la violencia, a diferencia del poder, no es una
expresion relacional. Aniquila al otro” (2013, p. 53). Sin embargo, me parece que, en este punto, Han incurre en una
contradiccidn, ya que, incluso en la aniquilacion, la dimension relacional no desaparece, aun cuando esta acabe por
agotarse a si misma.

2 Asi, por ejemplo, al referirse al psiquismo de la violencia, Han sefiala como, para Freud, la violencia que la
melancolia se inflige a si misma es una violencia que esta dirigida al otro en el yo: “el otro en mi es la formula de la
negatividad alrededor de la cual se organiza el psicoanalisis de Freud” (HAN, 2013, p. 24).
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simbdlica y politicamente al otro —que se considera un enemigo de la propia identidad— para
afirmarse a si mismo, como ocurriria en la modernidad; o se acaba finalmente, por asimilar al otro
—mnegando asi su alteridad radical—, para “incluirlo” y hacerlo parte de una mismidad cada vez
mas abarcadora y homogeneizante, como en el caso de la sociedad contemporanea, que Han
denomina sociedad del rendimiento. También Foucault nos da pistas sobre esa dimension
relacional de la violencia, al establecer la diferencia entre esta y el poder, cuando afirma que:

¢Significa esto que debemos buscar el caracter propio de las relaciones de poder en la violencia que
debi6 ser su forma primitiva, su secreto permanente y su recurso Gltimo, lo que en Gltima instancia
aparece como su verdad cuando se le obliga a quitarse la mascara y a mostrarse tal como es? En
efecto, lo que define una relacién de poder es que es un modo de accion que no actla de manera
directa e inmediata sobre los otros, sino que actla sobre sus acciones: una accion sobre la accién,
sobre acciones eventuales o actuales, presentes o futuras. Una relacién de violencia actlia sobre un
cuerpo o sobre cosas: fuerza, somete, quiebra, destruye: cierra la puerta a toda posibilidad. Su polo
opuesto s6lo puede ser la pasividad, y si tropieza con cualquier otra resistencia no tiene més opcion
que intentar minimizarla. En cambio, una relacion de poder se articula sobre dos elementos, ambos
indispensables para ser justamente una relacion de poder: que "el otro" (aquel sobre el cual ésta se
ejerce) sea totalmente reconocido y que se le mantenga hasta el final como un sujeto de accién y que
se abra, frente a la relacién de poder todo un campo de respuestas, reacciones, efectos y posibles
invenciones (FOUCAULT, 2001, p. 243).

Esta distincion entre violencia y poder, nos permite vislumbrar dos aspectos importantes de
la forma en que estamos entendiendo aqui la violencia: el tipo de relacion con la alteridad que
implica la violencia, y su racionalidad. En primer lugar, el caracter de esa relacion con la alteridad
que toda violencia supondria: en esta, a diferencia de lo que, segun Foucault, ocurriria en una
relacién de poder, el otro no sera reconocido ni mantenido hasta el final como sujeto de accién, y,
por el contrario, se intentard, por todos los medios, de minimizar su posibilidad de respuesta y de
accion. Asi lo considera Han cuando afirma que “la violencia roba a sus victimas toda posibilidad
de actuacion. El espacio de actuacion se reduce a cero” (2013, p. 54). Pero incluso, el filésofo
surcoreano va mas alla, al decir que “ni la violencia ni el poder son capaces de dejar-ser al otro.
Son intentos de neutralizar la otredad del otro” (2013, p. 54). Solo que el poder, a decir de Han,
minimizaria la otredad del otro, pero no buscaria acabar completamente con él, como si lo haria la
violencia.

En cuanto a la racionalidad de la violencia, podemos ver en el fragmento citado mas arriba
que, segun Foucault, la relacion de violencia implica un cierto tipo de “accion” y un “intento” de

minimizacion de la accién del otro. Y, aunque no lo dice de forma explicita aqui, recuérdese que
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para el fildsofo francés no existen practicas —por mas irracionales que estas parezcan®*— sin un
determinado régimen de racionalidad (FOUCAULT, 1982). Y esa accion, y ese intento,
implicarian, como ocurre en el caso del poder, unas ciertas estrategias y técnicas. Asi parece
reconocerlo Han, al sostener que “tanto la violencia como el poder son estrategias para neutralizar
la inquietante otredad, la sediciosa libertad del otro” (2013, p. 54), y que “tanto el poder como la
violencia se sirven de una técnica de doblegamiento. El poder se inclina hacia el otro hasta (...)
encajarlo. La violencia se inclina hacia el otro hasta quebrarlo” (2013, p. 54). En consonancia con
ello, el profesor Veiga-Neto afirma que la accidn punitiva violenta no se diferencia de la accion

punitiva poderosa por sus intensidades relativas, sino por sus respectivas racionalidades:

Mientras el poder disciplinar hace de la punicién una accioén racional, calculada y, por eso,
econdmica, la violencia hace de la punicién una accién cuya racionalidad es de otro orden y que, no
resulta raro, raya en la irracionalidad. Eso no significa que la violencia no siga ninguna racionalidad.
Ella se pauta, ciertamente, por algunas l6gicas; muchas veces, ella consigue “dar razones para”. Pero,
a diferencia del poder -cuya racionalidad (...) puede ser detectada mucho mas all4 de la propia
relacion de dominacidon-, la eventual racionalidad implicada en una relacién violenta se agota en la
propia relacion (VEIGA-NETO, 2006, p. 30).

Asi pues, tal como lo afirma Veiga-Neto, frente a la relacidn violenta, nos encontramos ante
un tipo distinto de racionalidad que, por paraddjico que parezca, logra “dar razones para”
neutralizar la inquietante alteridad del otro. En esa medida, y a partir de lo expuesto aqui, me
atrevo a afirmar que la préactica sistemética de la violencia en Colombia cuenta con su propia
racionalidad, y que la historia de esa racionalidad de la violencia podria leerse como una historia
de las “patologias” de las racionalidades moderna y contemporanea, a través de las cuales se
rechazaria todo aquello y a todo aquel que histéricamente ha encarnado la alteridad radical. Debo
aclarar una vez mas, que esto no quiere decir que una determinada forma de violencia pase a
determinar los procesos de individuacién y a configurar las formas concretas como los individuos
asumen una determinada subjetividad, constituyendo asi sujetos violentos. Lo que quiero decir es

que una cierta racionalidad de la violencia parece hacer parte del “conjunto” de racionalidades que

29 Asf, seglin Foucault, la ceremonia de los suplicios pablicos no seria, en si misma, mas irracional que la reclusion en
una celda. Solo lo seria con respecto a otro tipo de practica como la penal, que habria hecho aparecer una nueva manera
de buscar, a través de la pena, determinados efectos. En todo caso, para Foucault, no se trata de calibrar unas practicas
con la medida de una racionalidad que permitiria considerarlas como formas més o menos perfectas de racionalidad,
sino de ver como se inscriben en “unoS sistemas de précticas, unas formas de racionalizaciones, y qué papel
desempenan en ellas” (FOUCAULT, 1982, p. 66).
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atraviesan y configuran las multiples subjetividades que se ofrecen al individuo al interior de los
diferentes dispositivos®® de poder y “juegos de verdad” en los que este resulta constituido.

En lineas muy generales, me parece plausible proponer, a la luz de lo expuesto, que ese
caracter absoluto, que pareciera ser inherente a la configuracién moderna de la subjetividad,
tendria, entre sus principales manifestaciones, un cierto imaginario de comunidad politica que se
configura, de alguna manera, a través de la negacion o la absorcion “violenta” de la alteridad y las
diferencias. Pero, ademas, me parece que podria establecerse una cierta relacion entre la
persistencia discursiva y epistemoldgica de ese sujeto y el acontecimiento, sefialado por Mélich,
de la cultura de lo inhumano. Es en virtud de dicha relacion que el propio Melich ha intentado
profundizar en la relacion entre el holocausto y la modernidad. De hecho, para el autor catalan, lo
realmente grave del asunto es que la relacion entre ambos conceptos sea, a su juicio, estrecha. En
consecuencia, sostiene que sin la modernidad y sus determinaciones fundamentales el holocausto
no habria tenido lugar, y que, en esa medida, “el holocausto es una de las posibilidades de la

modernidad” (MELICH, 2000, p. 84). Al respecto, Zygmun Bauman ha dicho que

El holocausto no fue la antitesis de la civilizacion moderna y de todo lo que ésta representa o, al
menos, eso es lo que queremos creer. Sospechamos, aunque nos neguemos a admitirlo, que el
holocausto podria haber descubierto un rostro oculto de la sociedad moderna, un rostro distinto del
que ya conocemos y admiramos. Y que los dos coexisten con toda comodidad unidos al mismo
cuerpo. Lo que acaso nos da mas miedo es que ninguno de los dos puede vivir sin el otro, que estan
unidos como las dos caras de una moneda (1998, p. 9).

30 En la medida en que la nocién de dispositivo serd usada frecuentemente en esta Tesis, me parece importante
establecer con cierta claridad cual es el alcance que, en la terminologia foucaultiana, tiene dicha nocion. Para tal fin es
necesario, tal como lo explica Edgardo Castro (2004) en su Vocabulario de Michel Foucault, recordar la distincién
que suele hacerse en Foucault, entre un periodo arqueoldgico y otro genealdgico. El objeto de la descripcién
arqueoldgica seria la episteme, mientras que el dispositivo comenzaria a ser el objeto de la descripcion genealdgica.
Este cambio de perspectiva y de objeto de andlisis responderia, segun Castro (2004), tanto a las dificultades descriptivas
de la arqueologia, como a la introduccion del andlisis del poder en el momento genealégico. El problema parecia ser
que la arqueologia le permitia a Foucault describir los discursos de las diferentes epistemes, pero solo en el registro de
lo meramente discursivo. Es decir, faltaba, en el trabajo del pensador francés, el analisis de la relacién entre lo
discursivo y lo no discursivo. Esto es, faltaba el analisis del poder. Y es justamente a esa necesidad que responderia la
introduccion de la idea de dispositivo como objeto de la indagacion genealdgica. Asi pues, la idea de dispositivo
remitiria a algo mas general que la episteme, mientras que la episteme podria considerarse como un dispositivo
exclusivamente discursivo. Respecto a esta importante herramienta conceptual foucaultiana me gustaria destacar tres
aspectos mencionados por Castro (2004): en primer lugar, se trata de una red de relaciones entre elementos
heterogéneos (discursos, instituciones, arquitectura, reglamentos, leyes, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposiciones filoséficas, morales, etc.). En segundo lugar, el dispositivo estableceria la naturaleza de esas
relaciones entre esos elementos heterogéneos. Y, finalmente, se trataria de una configuracién que en un determinado
momento habria tenido la funcién de responder a una urgencia. De manera que empleo en este trabajo el término
dispositivo para referirme a esas complejas formaciones de elementos discursivos y no discursivos que tienen una
funcion estratégica, y que responden a una determinada necesidad, como se vera méas adelante, por ejemplo, en el caso
del dispositivo de la Promesa ciudadana.
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En ese mismo sentido Melich (2000) va a sostener que, aunque la civilizacion moderna no
haya sido la condicion suficiente para que esa cultura de lo inhumano —que tendria el holocausto
como paradigma— tenga lugar, si habria sido su condicion necesaria. Inclusive, afirma el autor
catalan, que esa condicion se mantiene y que, en esa medida, ni la barbarie politica ni los
totalitarismos sociales, lingiisticos y epistemolégicos han concluido. Segun él, en nombre de la
modernidad, “la ciencia y la técnica continllan presentandose como visiones exclusivistas del
mundo, negando toda posible alteridad, toda diferencia y exterioridad” (MELICH, 2000, p. 84).
Pero es importante resaltar que no se trata aqui de satanizar a la modernidad y sus disposiciones
fundamentales, o de ver en ella una suerte de pecado original a partir del cual se habria dado inicio
a una era de inhumanidad, conflictos y totalitarismos que se presentarian como una consecuencia
necesaria e ineludible de las Idgicas iluministas, y que, en esa medida, habria que desterrar por
completo de los discursos educativos para desterrar por fin la violencia del corazon de los hombres.
Lo que pretendo en este trabajo, es, retomando las palabras de Bauman, desvelar ese “rostro
oculto”, esa otra “cara de la moneda” de la 16gica moderna, que se desliza de manera subrepticia y
persistente en los discursos de la FC y la EpP en un contexto de conflictividad social como el
colombiano, y que resulta, tal vez, agudizada por la racionalidad neoliberal del mundo
contemporaneo.

Y es que, aunque, como se Vio en la seccidn anterior con respecto al tercer momento de la
subjetividad, en la contemporaneidad asistimos al colapso de los metarrelatos que configuran la
subjetividad moderna, y comienza a hablarse de una modernidad en “crisis” y de la emergencia de
nuevas formas de subjetividad, habria que ver esa crisis en toda su complejidad y en sus intrincadas
relaciones con las légicas contemporaneas del mundo neoliberal. Al respecto, Santiago Castro-
Gomez (2000) al referirse a una cierta violencia epistémica asociada a lo que él denomina como
las “patologias de la occidentalizacion”, ha descrito la modernidad como un “dispositivo que
construia al otro mediante una logica binaria que reprimia las diferencias” (p. 285), y ha afirmado
que, en virtud de ello, la filosofia “posmoderna” habria visto en la mencionada crisis de la
modernidad una “oportunidad histérica para la emergencia de esas diferencias largamente
reprimidas” (p. 285). Sin embargo, el filésofo colombiano nos alerta sobre el hecho de que la
mencionada “crisis” no constituiria, en realidad, un debilitamiento de la “estructura mundial”
dentro de la cual operaba dicho dispositivo. Lo que tal crisis sefialaria no seria mas que la crisis de

una configuracion historica del poder en el marco de lo que Castro-Gémez, siguiendo a Wallerstein,
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ha dado en Ilamar el sistema-mundo capitalista. Una configuracion historica del poder que, en
nuestra contemporaneidad neoliberal y globalizada, habria tomado otras formas, sustentadas,
precisamente, en una cierta produccion de las diferencias y ya no en su negacion. Y en esa medida,
advierte el filosofo colombiano, la “afirmacioén celebratoria” de dichas diferencias propia de la
contemporaneidad, en lugar de subvertir el sistema, estaria contribuyendo a consolidarlo.

De manera pues que, cuando se hable del sujeto de la educacion, habra que tomar en cuenta
que la persistencia de ese “rostro oculto” de la modernidad —que he asociado a una cierta
racionalidad de la violencia— en los discursos educativos contemporaneos no resultaria superada
0 problematizada por lo que Castro-Gémez ha denominado la “afirmacion celebratoria” de las
diferencias en el marco de un sistema neoliberal y globalizado. Por el contrario, estariamos tal vez,
frente a una suerte de pervivencia de esa “otra cara de la moneda” moderna, que habria tomado
ahora formas mas contemporaneas. A partir de esta comprension, es posible pensar que tal vez
exista una cierta violencia constitutiva en nuestras formas de pensar el tipo de subjetividad que
queremos educar para la ciudadania y para la paz en Colombia en la contemporaneidad. Una
subjetividad atravesada por imaginarios de alteridad que deban tal vez ser problematizados si lo
que se busca es pensar de otros modos la accion educativa en medio a una compleja situacion de
“posconflicto” que exige, tal vez, una transformacion de los imaginarios que han configurado la
subjetividad politica de los colombianos.

Asi pues, en esta primera seccién del capitulo 1, he puesto sobre el tapete una cara de la
figura moderna de la subjetividad que, frente al rostro luminoso del sujeto emancipado de la
modernidad, nos presenta la oscuridad de una racionalidad que se configura a partir de unas
problematicas relaciones con la alteridad en un registro ético, y con la comunidad en un registro
politico. ;Qué papel juega esa subjetividad en el ambito de la escuela, y cdmo se manifiesta en los

discursos de la FC en Colombia? Es lo que veremos a continuacion.

2.2 EL SUJETO DE LA EDUCACION ESCOLARIZADA

Después de haber explicado la perspectiva tedrica de este trabajo, y 1o que estd en juego
cuando se aborda filoséficamente el problema de la subjetividad, me propongo ahora explicar la

preponderancia del sujeto moderno en el campo educativo y como ha llegado practicamente a
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naturalizarse y a identificarse ese discurso iluminista del sujeto con el sentido y la razén de ser de
la accion educativa en la escuela. Y es que, de acuerdo con Tomaz Tadeu da Silva (1995), la
educacion escolarizada y publica encarna varias de las ideas y los ideales de la Modernidad y del
lluminismo: el progreso constante a través de la razén y la ciencia, la creencia en el desarrollo de
la autonomia y la libertad del sujeto, y de liberacion politica y social mediante la ampliacion del
espacio publico a través de la ciudadania. Mas aun, para el autor brasilefio, la educacion no solo
sintetiza perfectamente esos principios, sino que ademas “ella es la institucion encargada de
transmitirlos, de tornarlos generalizados, de hacer que se vuelvan parte del sentido comdn y de la
sensibilidad popular” (SILVA, 1995, p. 245). En suma, de acuerdo con Silva, “la escuela publica
se confunde asi, con el propio proyecto de la modernidad. Es la institucion moderna por excelencia”
(1995, p. 245).

Como se vio, la imagen de sociedad construida por la modernidad fue la de un juego
especular entre los individuos y las instituciones. Esto es, las instituciones y la comunidad politica
se configuraban mirandose en el espejo del sujeto moderno, fundado en la afirmacién del valor
universal de la cosmovision racionalista del mundo. Es justamente alli, en ese “juego de espejos”
entre la sociedad y el sujeto racional y libre, que se habria situado la empresa de emancipacion de
sociedades y hombres. Y el objetivo de dicha empresa, esto es, la formacion de hombres virtuosos
que puedan hacer uso autbnomo de su razon se convertiria en el nucleo del relato moderno de la
educacion. Asi, de acuerdo con Veiga-Neto (1995), es de la escuela moderna que, a lo largo de la
Modernidad, “se esperd el cumplimiento de la tarea de habilitar el mayor numero de personas al
uso de la razén vy, asi, transformarlas en ciudadanos libres” (p. 10). Es por ello que Silva afirma
que “sin el sujeto moderno no hay educacién moderna” (1995, p. 248), pues la posibilidad de la
educacién y la pedagogia descansa en el presupuesto de la existencia de un sujeto unitario y
centrado, y la finalidad de la educacion no parece ser otra que la construccion de la autonomia,

independencia y emancipacion de ese sujeto. Asi, pues, de acuerdo con el autor brasilefio

(En qué otro lugar el sujeto y la consciencia son tan centrales y tan centrados? [...] ;Habra
otra area en que los principios humanistas de la autonomia del sujeto y los esencialismos
correspondientes sean tan cuidadosamente cultivados? ¢ Existira otro campo, ademas del
campo de la educacién, en que binarismos como opresién/liberacion,
opresores/oprimidos, tan castigados por una cierta ala del posestructuralismo, circulen tan
libremente y lo definan tan claramente? ;Y donde mas la “Razén” preside tan soberana y
constituye un fundamento tan importante? (SILVA, 2008, p. 248).

Y es que el discurso moderno de la educacion resulta impensable sin la presencia

constitutiva del gran relato de la emancipacion por la razén. Aqui, tal como lo afirma Silva, la
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historia de la educacion de masas y la del pensamiento ilustrado casi se confunden, e incluso, en
muchos sentidos, educacion significaria produccion de la racionalidad. Asi, pues, a decir de Silva,
“la educacion institucionalizada es uno de los mecanismos por los cuales la Razon se instala y se
difunde, los curriculos educativos estan basados en la concepcion de Razén, el cultivo de la Razén
es uno de los principales objetivos educativos” (SILVA, 2008, p. 256). En todo caso, a partir del
predominio de la Razdn, el relato de la emancipacion privilegio, para legitimarse, un lenguaje
imperativo o prescriptivo orientado por una finalidad estatal y por un principio humanista: aquel
principio que “hizo del conocimiento el instrumento fundamental para educar a los hombres de
cara a su conversion en sujetos racionales y autonomos” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 60). En esa
medida, a la apuesta moderna por la educacién le fue consustancial la fe en la perfectibilidad
ilimitada de la humanidad, el progreso moral, y en la educacion como via privilegiada para su
consecucion. Fue asi como la educacién llegé a ser pensada como el medio fundamental e
insustituible para lograr el gran ideal de la emancipacion no solo individual sino también y
principalmente colectiva®.

Asi pues, podria afirmarse que tiene lugar una transferencia del dogma secular del progreso
moral y politico al ambito del gran relato pedagdgico de la modernidad. Alli, de acuerdo con Skliar
y Téllez (2008), las nuevas utopias educativas van a estar atravesadas por la certeza en el progreso
y la emancipacion mediante la razén, en el futuro como lugar de realizacion plena de esa
emancipacion, en el caracter eminentemente emancipador de la ciencia y la moralidad universales,
y, fundamentalmente, en el sujeto como fundamento ultimo de la verdad, capaz de dar sentido y
reordenar el mundo. Sin embargo, la transferencia de esos ideales al ambito pedagogico suponia la
transferencia de una pretension dominante del proyecto moderno ilustrado: la realizacién plena de
un proyecto unitario de la razén, del lenguaje, de la politica, y, en suma, de la condicion humana.

Esto habria dado lugar a

[...] la entronizacién de una légica normalizadora de pensamiento y de accion arraigada
en la concepcién de la verdad como correspondencia entre enunciados y hechos, en la

31 En este punto, segln Silva (2008), las filosofias de la conciencia casi se confunden con la educacion, ya que el papel
de la conciencia y el sujeto auto-centrado en esa emancipacién habria sido reconocido y avalado por varias
“pedagogias” que han atravesado el pensamiento educativo. Y es que los presupuestos de la conciencia y el sujeto son
comunes tanto a las pedagogias de la represidn como a las pedagogias libertarias: La oposicion binaria que las
caracteriza tan solo revelaria la existencia de una esencia que debe ser reprimida o liberada, segln el caso. Segun el
autor brasilefio, ni siquiera las llamadas pedagogias criticas escapan a esa tradicion, ya que la nocién misma de
“conscientizacion”, tan importante para algunas de sus principales corrientes, estaria estrechamente ligada a la idea de
una consciencia unitaria y auto-centrada —si bien temporalmente alienada y mistificada— a la espera de ser
desalienada y liberada (SILVA, 2008, p. 249).
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inquebrantable conviccion de las certidumbres absolutas y en la autoridad de quien habla
y decide en nombre de la verdad (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 61).

Ahora bien, esa intencion normalizadora parece entrar en contradiccion con la interrogacion
pedagogica de la modernidad sobre como hacer del otro un hombre libre. Dicha paradoja es
magistralmente expuesta por Phillipe Meirieu (1998) en su libro Frankenstein Educador, en el que
presenta un interesante acercamiento a la cuestion de la “fabricacion” del hombre a partir de los
mitos de Pigmaleon y Frankenstein. Segun dicho autor, entre dichos mitos existiria una profunda
relacion en la medida en que en ambos relatos pareciera estar presente la esperanza de acceder al
secreto de la fabricacion de lo humano. Esperanza esa que constituiria lo que, en palabras de
Meirieu, se constituye en el “nucleo duro de la aventura educativa” (1998, p. 18), y que,
paraddjicamente, comportaria la negacion misma de la libertad del otro, en la medida en que este
“no sera libre, o al menos, no lo serd de veras; y si es libre escapara inevitablemente a la voluntad
y a las veleidades de fabricacion de su educador” (MEIRIEU, 1998, p. 17). A partir de esta
constatacion, el propio Meirieu se preguntara si semejante pretension no conducira a la educacion
a convertirse en un callejon sin salida que inevitablemente desencadena una cierta violencia.

Segln Meirieu (1998), al igual que Pigmaledn, en el mito narrado por Ovidio en Las
metamorfosis, también el educador aspira a dar vida a aquello que fabrica, que sale de sus manos.
Recuérdese que el mencionado mito nos cuenta el obstinado deseo de un escultor, de lograr la
perfeccidn de su obray mantener con ella una relacion amorosa sin ninguna alteridad y consumada
en una transparencia completa. Ese mismo deseo estaria presente en la accion educativa que busca
fabricar al otro conforme a lo que se espera de él, a través de la prescripcion de sus conductas y de
la constitucién de su dependencia de los otros que conduce, en Ultima instancia, a la anulacion de
su alteridad. Pero también, como en el caso de Pigmaleon, el educador se veria enfrentado a una

tremenda paradoja:

[...] quiere “hacer al otro", pero también quiere que el otro escape a su poder para que
entonces pueda adherirse a ese mismo poder libremente, porque una adhesion forzada a lo
que él propone, un afecto fingido, una sumision por coaccion, no pueden satisfacerle. Se
entiende que esas cosas no tengan valor para €l; quiere mas: quiere el poder sobre el otro
y quiere la libertad del otro de adherirse a su poder (MEIRIEU, 1998, p. 35).

Por su parte, el moderno mito de Frankenstein ilustraria el callejon sin salida al que parece
conducir la idea de educacion como fabricacion. Y es que existiria, como ya se menciono, una
cierta violencia inscrita en el deseo de conciliar la satisfaccion de dar nacimiento a un hombre con

la de fabricar un objeto en el mundo. A decir de Skliar y Téllez (2008), esa misma violencia
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atravesaria la pretension de “convertir la educacion en una accion absolutamente previsible,
programable y controlable, haciendo del otro un objeto respecto del cual puede determinarse lo que
debe ser y verificarse si responde a lo proyectado” (2008, p. 64). Asi, Meirieu estaria poniendo en
evidencia aquello que el relato pedagdgico moderno estaria desconociendo: la configuracion del
espacio educativo como un campo de historicas formas de relaciones de poder-saber.

Y es que esas distintas formas de las relaciones de poder-saber parecen pasar desapercibidas
en la teoria educativa, que, en general, se basa en la nocién de que el conocimiento y el saber
constituyen una fuente de liberacion, esclarecimiento y autonomia. Inclusive la propia teoria
educativa critica sostendria que las configuraciones educativas actuales, afectadas por intereses de
poder, transmitirian saberes contaminados de ideologia, pero que, a través de una critica ideoldgica,
seria posible superarlos y llegar a un conocimiento no mistificado del mundo social. Sin embargo,
en una perspectiva pos-estructuralista asociada particularmente a Foucault, estas formas de
concebir la educacion pueden ser problematizadas. En primer lugar, porque frente a la oposicion
convencional entre ciencia e ideologia, o saber y alienacion —que concebirian los primeros
términos de dichas oposiciones como ocupando una posicion desinteresada y neutra en relacion
con el poder— se puede argumentar que, a partir de ahora, todo saber es sospechoso de vinculos
con el poder. Y, en segundo lugar, porque la propia nocion de poder sufre un desplazamiento que
problematiza la idea de una fuente o centro Unico de poder: Ya no se tratara de identificar dicha
fuente, sino la forma como se ejercen las relaciones de poder en el entramado social.

Asi, pues, mientras para la teorizacion critica de inspiracion marxista, el poder distorsiona,
reprime, mistifica, en la perspectiva foucaultiana el poder constituye, produce, crea identidades y
subjetividades. Pero esas identidades y subjetividades no representarian ninguna distorsiéon y
ningun desvio en relacién con una supuesta esencia humana que, al ser dejada en libertad, seguiria
su “verdadero” camino. De lo que se trata es de una variedad de mecanismos de regulacion y
control de los individuos y de las poblaciones que funcionan a través de una amplia serie de
instituciones y dispositivos de la vida cotidiana: “La educacion es ciertamente uno de esos
dispositivos, central en la tarea de normalizacion, disciplinarizacion, regulacion y gobierno de las
personas y las poblaciones” (SILVA, 2008, p. 252). Y hay que decir que en la propuesta
foucaultiana, ninguno de esos dispositivos, ni siquiera los Ilamados criticos, tales como las
pedagogias criticas, estarian absueltos de estar implicados en relaciones de poder, regulacion y

gobierno.
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Al respecto, otra importante implicacién para la educacion es sefialada por Silva (2008): La
concerniente a la no separacion entre regulacion y saber. Es decir, la superacion de la suposicion
de una separacion entre conocimiento e ideologia que permitiria que un supuesto conocimiento
“verdadero” pudiera emerger una vez liberado de su carga ideolégica. A partir de las
consideraciones foucaultianas, las disciplinas escolares, al estar situadas en dispositivos de
gobierno y control como es el caso de la educacion, poseen necesariamente aspectos regulativos
de los cuales no pueden ser separadas: “Si pudieran ya no estariamos hablando de educacion.
Educacion/pedagogia y regulacion estan siempre juntas” (SILVA, 2008, p. 253). Este aspecto va a
resultar fundamental, como se verd mas adelante, para comprender, por ejemplo, el caréacter
regulador y normalizador de una disciplina que aparentemente pretende ser emancipadora, como
lo es la llamada Catedra para la paz.

Ahora bien, es importante tener presente que la escolarizacién no es nada mas que un
acontecimiento que tuvo lugar histéricamente, al interior del orden moderno del saber. En esa
medida, lo que en la actualidad se designa y reconoce como educacion escolarizada, no es mas que
una construccién histérico-cultural cuya emergencia seria inseparable del diagrama moderno del
poder-saber. Esto es, la educacion devino inseparable del universo discursivo del siglo de las luces,
que hizo de ella un proyecto de la Modernidad. Alli, de acuerdo con Skliar y Téllez (2008), la
educacién se habria constituido como un precepto humanista en torno al cual habrian emergido
ciertas preocupaciones enunciadas como “la educacion del hombre”, “la auténtica formacion”, “la
verdadera educacion”, entre otras. Al respecto, Veiga-Neto Ilama la atencion sobre el hecho de
que, aunque existan grandes desacuerdos sobre como debe funcionar la escuela, no se discute, por
ejemplo, que ella deba funcionar como la pieza principal en los procesos de socializacién de los
nifios, de formacion de ciudadanos o de preparacion para el futuro:

Esas son funciones que todos parecen asumir como naturales y propias de la educacion escolarizada.
Y, en la medida, en que tales funciones son asumidas como naturales, esto es, son naturalizadas, ellas
pasan a funcionar como una matriz de fondo invariable sobre la cual lo que parece variar son apenas
cosas en la superficie (VEIGA-NETO, 2004, p. 67).

En esa medida, Veiga-Neto considera productivo poner bajo sospecha el caracter natural de
esa matriz de fondo, sefialando su caracter contingente, y, por lo tanto, modificable y manipulable.
Y ese es, de alguna manera, el ejercicio de sospecha que esta Tesis lleva a cabo. Pero al
problematizar el caréacter natural de esa matriz de fondo, no se trata, tal como lo manifiesta el

profesor Veiga-Neto, de afirmar que la escuela no deba promover la socializacion de los nifios, o
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que no se deba formar para la ciudadania, 0 que no sea necesario comprometerse con un futuro
mejor: de lo que se trata es de sefialar que “no siempre fue asi, que todo eso no se deriva de una
supuesta naturaleza humana, de una supuesta propiedad que estaria naturalmente, biol6gicamente
impresa en nuestra especie y que nos conduciria progresivamente a realizar esos
perfeccionamientos sociales” (VEIGA-NETO, 2004, p. 67). Por el contrario, considero, con Veiga-
Neto, que seria necesario comprender que tales procesos no son mas que construcciones histdricas
derivadas de una voluntad de poder que se situa en la esfera de la vida social, y a partir de la cual
se crean y se combinan discursivamente los diferentes saberes. El problema fundamental aqui, es
que, de la mano del desconocimiento de la historicidad de tales preceptos naturalizados, se
configuraria un imaginario de la educacién cuya caracteristica fundamental seria la de no
reconocerse a si misma como un espacio donde tiene lugar el ejercicio de unas relaciones de saber-
poder.

Ahora bien, el desconocimiento de las relaciones de poder en el espacio de la educacion se
constituye al mismo tiempo, en el desconocimiento de la pregunta por los dispositivos y
mecanismos que hacen de ella un espacio eminentemente politico en el cual se despliegan formas

de constitucion de las subjetividades. Al respecto, el propio Foucault afirma que

La educacion, por mas que sea, de derecho, el instrumento gracias al cual todo individuo
en una sociedad como la nuestra puede acceder a no importa qué tipo de discurso se sabe
que sigue en su distribucion, en lo que permite y en lo que impide, las lineas que le vienen
marcadas por las distancias, las oposiciones y las luchas sociales. Todo sistema de
educacidn es una forma politica de mantener o de modificar la adecuacion de los discursos,
con los saberes y los poderes que implican (1980a, p. 37).

Y es que la légica de los aparatos educativos modernos ha conducido a disciplinar,
normalizar saberes y fabricar formas normalizadas de ser sujeto. Para ello, no solamente construyen
y transmiten unas ciertas formas de relacionarse con el mundo exterior, sino también de
relacionarse con el otro y consigo mismo. Esto ocurre, por supuesto, con la ayuda de toda una red
de précticas y mecanismos de saber-poder a través de los cuales se clasifica y jerarquiza tanto
saberes como posiciones de sujeto o subjetividades. En esa medida, podria decirse que un rasgo
distintivo de la educacién escolarizada ha sido la imposicién de una cultura historicamente dada
como “naturalmente” legitima. Con ese fin, se ha preocupado por definir una supuesta verdad del
sujeto, a través de la produccion y distribucion de determinados saberes considerados como
verdaderos, la codificacion de determinadas formas de pensar y actuar, y la constitucién de unas

determinadas metanarrativas.
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Al respecto, Silva (2008) opina que el campo educativo es un campo minado de
metanarrativas. Y por esa razén, el golpe posmoderno contra las metanarrativas seria un golpe
contra el edificio teodrico educativo, ya sea el tradicionalmente construido, o bien el concerniente a
la teorizacion critica misma. Y es que, de acuerdo con el autor brasilefio, las metanarrativas
educativas solo han servido para que ciertos grupos impongan sus visiones particulares a otros
grupos, bajo el disfraz de visiones universales. Silva (2008) ofrece el ejemplo del curriculo: alli las
metanarrativas solo han servido para justificar la exclusion del curriculo de otras narrativas que no
concuerdan con los presupuestos y dogmas de la narrativa hegemonica. En todo caso, tal como lo
expresa Veiga-Neto, abandonar las metanarrativas iluministas implicaria algo asi como “quitar el
tapete sobre el cual se asienta la escuela moderna o se asientan, por 1o menos, nuestros discursos
sobre lo que es y para qué sirve la educacion escolarizada” (VEIGA-NETO, 1995, p. 13).

Es importante recordar aqui que, en el orden moderno de racionalidad, los discursos con
valor de verdad siempre tuvieron, de acuerdo con Silva (2008) a la ciencia como campo general y
policia disciplinaria de los saberes. Y fue justamente en virtud de ello que se hizo posible tanto la
disposicion de cada saber como disciplina, como el despliegue institucional de los saberes
disciplinados. En ese proceso de disciplinamiento de los saberes las narrativas hegemdnicas
habrian adquirido un estatus de legitimidad y validez universal. Pero, ademas, dicho proceso ha
estado estrechamente ligado a la necesidad de administrar racionalmente la educacion. Y, tal como
certeramente nos lo recuerda Silva (2008), una expresion de ese fendmeno, a mediados del siglo
XIX, seria la escolarizacién de las masas a cargo del Estado moderno. Dicha escolarizacion
responderia a la exigencia de adecuar las pautas individuales a las de la administracion de la
sociedad en general. De manera, pues, que, en lugar de pensar en el surgimiento y desarrollo de la
escuela moderna como una expresién del progreso racional, puede afirmarse que su configuracion
como uno de los espacios privilegiados del proyecto politico moderno estaria ligada a la
emergencia del Estado moderno, como se vera en el capitulo 3 de este trabajo.

Ahora bien, ese afan normalizador y disciplinador ha comenzado a revelarse, segun Skliar
y Téllez (2008), como marca del mito totalitario que, de formas siempre renovadas, se desliza en
las préacticas educativas dominantes. En ellas, la basqueda de la homogeneidad y del sentido Unico
parecen ser el comun denominador de los variados dispositivos de control que atraviesan dichas
practicas. En esa medida, de acuerdo con Melich (2000), la ciencia y la técnica se presentan como

el lenguaje de nuevos totalitarismos en tanto que se presentan como visiones exclusivistas del
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mundo que negarian toda posible alteridad, diferencia y exterioridad. Segun el autor catalén, la
cienciay la técnica absolutizan un modo de lenguaje y tienden a configurar el imaginario de aquello
que podria denominarse el mundo dado por supuesto: “De nuevo el reinado de la inmanencia, de
lo mismo; otra vez la gramatica de lo inhumano” (MELICH, 2000, p. 85).

Esa “gramaética de lo inhumano” que, para Melich, no seria otra cosa que una forma de
denominar esa cierta racionalidad de la violencia asociada a las expresiones totalitarias que
azotaron al mundo el siglo pasado, y cuyo acontecimiento mas representativo, a decir del propio
Melich (2000), seria Auschwitz, pareceria estar inscrita en el corazén mismo de la educacion en
tanto proyecto moderno. Es cierto que la idea de lo inhumano que el autor catalan plantea resulta
bastante problemaética, dada la relacion dicotomica entre lo humano y lo inhumano que se deriva
de ella, y dado el caracter universalizante y esencialista de la nocion misma de humanidad. Sin
embargo, me interesa aqui sefialar lo que para Melich resulta ser una cuestion paraddjica de la
educacion iluminista: Por un lado, una idea central al pensamiento ilustrado, en lo que se refiere a
la educacién, es que habria un proceso natural que iria desde el cultivo del intelecto y los
sentimientos en el individuo hasta llegar a una conducta racional que sea beneficiosa para la
sociedad. En esa comprension, “el mal” aparecia, segin M¢lich, como fruto de una “mala
educacion”; es decir, una educacion no orientada por los ideales iluministas. Sin embargo, el
holocausto, esto es, la manifestacion paradigmatica de la cultura de lo inhumano romperia con ese
ideal ilustrado de educacion, en la medida en que “bibliotecas, museos y campos de concentracion
coexisten armoniosamente en un mismo tiempo y en un mismo espacio” (MELICH, 2000, p. 85).

De esa manera, siguiendo a George Steiner, Meélich considera que, a la luz de los
acontecimientos del siglo XX, urgiria revisar esa relacion: “;Se puede seguir sosteniendo que la
causa del holocausto es la mala educacion?” (2000, p. 85). A partir de las reflexiones de Steiner
sobre la estrecha relacion entre holocausto y modernidad, Mélich llega a plantear ese interrogante
de manera atin mas radical: “;Como se puede leer a Rilke por la mafana, escuchar a Schubert por
la noche y torturar al medio dia?”” (2000, p. 83). Me parece viable retomar el hilo de la reflexion
propuesta por el autor catalan, y preguntarnos acerca de la relacion entre una educacion que aun
parece inspirarse en ideales iluministas, y los imaginarios y l6gicas que han configurado esa
racionalidad que a través del tiempo ha sustentado el conflicto interno armado en Colombia. Ello,
por supuesto supondria, como lo sostiene el propio Melich, no solo tener presentes las cuestiones

relativas al colonialismo —como se mostrara en el capitulo 3 de este texto— sino, ademas, revisar
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las complejidades y tensiones que, en un contexto contemporaneo absolutamente permeado por
una racionalidad neoliberal, se presentan en los discursos sobre una educacion que busca ser
superadora de esa conflictividad, pero que, tal vez, continla siendo pensada a partir de l6gicas que
alimentarian esa conflictividad que se desea superar.

En esa medida, inspirado en Melich, sostengo que seria importante revisar la relacion entre
la educacion colombiana y el conflicto interno armado en el contexto contemporaneo. Y, partiendo
del interrogante del autor catalan, que claramente apunta a una critica radical de la subjetividad
moderna como objeto e ideal de la educacion iluminista, busco problematizar la persistencia de
dicho ideal en las politicas educativas colombianas que, inmersas en una contemporaneidad
neoliberal, afirman buscar la formacion de una ciudadania para la paz. En ese sentido, me parece
fundamental problematizar las l6gicas que orientan esos ideales de formacién de la subjetividad
politica, y entender de qué manera se articulan a los problemas particulares del contexto
colombiano. Lo grave, para Mélich (2000), es que, en muchos casos, se seguiria pensando la
educacion haciendo caso omiso a ese nuevo imperativo categdrico propuesto por Adorno: “Que
Auschwitz no se repita”. Y es que partir de dicho imperativo para repensar la accion educativa
implicaria un cuestionamiento radical de muchas de las metanarrativas modernas.

Ahora bien, si se aplica a la educacion aquello que Foucault decia en Las palabras y las
cosas (2007) acerca del hombre, es decir, que es una invencién reciente —una invencion de la
modernidad—, puede decirse que ella no escapa al cuestionamiento y a la fractura que vienen
sufriendo esas metanarrativas. Precisamente, en opinién de Silva, el adiés a las metanarrativas no
debe constituir necesariamente una despedida dolorosa, sino méas bien la constatacion de que
nuestras teorizaciones necesitan ser “mas atentas a los detalles locales y especificos, mientras que
el conocimiento corporificado en el curriculo necesita estar mas atento a las voces y narrativas de
grupos hasta entonces excluidos de participar de su produccion y creacion” (1994, p. 257). El
problema parece ser que, tras la fractura de esas grandes narrativas, asistimos a una compleja
situacion en la que registros temporales, a la vez diferentes y simultaneos, parecen superponerse y

entrar en conflicto®’: “el de la posmodernidad deslizandose sobre el de la modernidad, como si

32 Este movimiento de tension que seria tipico de la vida social moderna seria problematizado por el antropélogo y
critico cultural argentino Néstor Garcia Canclini (2006) mediante la nocion de desterritorializacion, que se volveria
central para el autor para explicar la constitucién de las estructuras y précticas socioculturales hibridas. Tal concepto
estd estrechamente asociado a la nocion fundamental de “hibridismo cultural” que el mencionado autor utiliza como
instrumento de explicacién de los procesos de modernizacién en América Latina, en su contexto contemporaneo.
Precisamente, la idea de hibridacion que el autor propone pretende ultrapasar las relaciones de oposicién directa entre
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viviendo el primero lo pensasemos desde el segundo que ain pervive en las Idgicas institucionales,
sus normas y practicas” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 72). Y como se ha sefialado ya, dicha
pervivencia estaria particularmente presente en el espacio educativo y sus practicas institucionales
y discursivas, y constituye, como se verd, la tension central que se aborda en este trabajo de
investigacion.

Pero ¢por qué me refiero a esa pervivencia de lo moderno en lo posmoderno, como si se
tratara de una tensién? En este punto, me parece necesario hacer dos comentarios para aclarar esta
cuestion. En primer lugar, debo sefialar aqui lo que Veiga-Neto (s.f.) ha llamado la (im)posibilidad
del debate entre las perspectivas epistemoldgicas de los registros temporales de la Modernidad y
la denominada Posmodernidad®. Y es que, de acuerdo con Veiga-Neto, se trataria, en términos
estrictos, de un debate imposible. Esto, por cuanto dicho debate se referiria a mundos diferentes
regidos por epistemologias inconmensurables. Tal inconmensurabilidad se refiere a la
imposibilidad de articular un discurso que, como si de un tribunal epistemoldgico se tratara,
permitiera alegar razones a favor o en contra de los dos paradigmas. En todo caso, para el profesor
Veiga-Neto “ni lo posmoderno es un estado mas avanzado de lo moderno —situacion en la que se
podria pensar en una subsuncion de este por aquel, y en ese caso, seria mejor hablar de
neomodernismo— ni tampoco ve el mundo con los ojos de o moderno (y vice-versa)” (p. 3). Y es
que, pese a las muchas tendencias en que se desdobla el pensamiento posmoderno, una de las
caracteristicas de ese estado de la cultura es, seguin Veiga-Neto, el pensar el mundo sin recurrir a

lo tradicional y lo moderno, transformandose en una nocion que, basada en el principio de la interculturalidad y en la
convivencia de temporalidades transhistdricas, reconoceria en la fusién de elementos aparentemente dispares la propia
esencia de la dinamica social (GARCIA CANCLINI, 2006). En dicha dindmica, los movimientos de
desterritorialiazacion, de acuerdo con Anderson Moebus Retondar, “darian cuenta no solamente de las rupturas entre
fronteras sociales y simbdlicas en el contexto de la modernidad, en especial en la etapa contemporanea de su desarrollo,
sino que, ademas, de manera mas fundamental, harian posible la propia convivencia simultdnea de distintas
temporalidades historicas en el interior de un mismo espacio social” (2008, p. 40). Se trataria, segin Retondar, de una
redefinicién de las relaciones espacio-tiempo bajo las condiciones de la modernidad, muy diferente a la que propondria,
por ejemplo, Anthony Giddens, que propone la idea de “desencaje” para entender dichas relaciones. En dicha nocion
los espacios sociales simplemente se desconectarian de las practicas sociales que les serian constitutivas de forma a
priori, ocurriendo asi la desocupacion de dichos espacios. Por el contrario, lo que Garcia Canclini propondria es que
tanto el tiempo como los espacios sociales, serian dimensiones de la realidad “superpobladas por la multiple y
simultanea ocupacion de elementos simbolicos; sentidos; y formas culturales y sociales heterogéneas en su interior”
(RETONDAR, 2008, p. 41). Asi pues, en Garcia Canclini no habria una critica a la idea de “posmodernidad” como
fenémeno tipico de las sociedades contemporaneas, sino a un sentido especifico que se le habria atribuido a dicho
fenémeno en tanto que movimiento autdnomo y de superacién del orden social moderno. De manera que, en la
perspectiva del autor, modernidad y “posmodernidad” no serian realidades mutuamente excluyentes sino formas
complementarias que presuponen un cierto movimiento de hibridacién cultural (RETONDAR, 2008).

3 |as ideas de Veiga-Neto que se discuten a continuacion en torno a dicho debate, estan contenidas en el articulo Um
debate (im)possivel?, localizado en el sitio web Foucault et ali: https://www.michelfoucault.com.br/?textos,37.
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las metanarrativas de la modernidad. Asi, lo posmoderno sustrae de lo moderno sus propios
fundamentos: “eso tiene efectos devastadores en la medida en que cambian las metodologias de
analisis, cambian las posibilidades de intervencion en el mundo, cambian las promesas, cambian
los problemas, etc” (VEIGA-NETO, s.f., p. 4).

De manera pues, que, si las miradas son distintas, si lo posmoderno no ve el mundo con los
ojos de lo moderno, la coexistencia de dichas miradas parece problemética. Y la distancia que
separa esos dos mundos no es un problema menor, ya que, como lo sostiene Veiga-Neto, “el sujeto
del que habla el uno, no es el mismo del que habla el otro” (p. 4), y ello supondria, a mi entender,
una relacién tensa entre las l6gicas expresadas por uno y otro sujeto. Veiga-Neto plantea entonces

la pregunta: entonces, ¢esos mundos no se comunican? Su respuesta no admite ambigliedades:

Esos mundos no se comunican. Lo maximo que podemos hacer es saltar del uno al otro, esto es, ya
Vivir en uno, ya vivir en otro, pero nunca en los dos al mismo tiempo. Esos saltos son cuestion de
familiaridad, y de eleccién individual. Y es claro que esa eleccion estd siempre sujeta a
determinaciones no triviales de orden psicoldgico, social, cultural, estético, econémico, etc (VEIGA-
NETO, s.f., p. 4).

Sin embargo, aunque, en primera instancia, la respuesta de Veiga-Neto es contundente, no
es definitiva. Y es que, segun el autor, en un sentido amplio, el debate seria posible sélo en la
medida en que sea posible desanclarse de uno de los dos mundos. Y, en ese caso, la respuesta a la
pregunta acerca de la posibilidad de comunicacion de lo moderno y lo posmoderno, resultaria
aparentemente contradictoria: “es no y es si. Y ahi no hay contradiccion, pues en realidad lo que
tenemos son dos respuestas para dos niveles diferentes de pregunta” (p. 5). Es no en términos
epistemoldgicos, en la medida en que, como se dijo, no cabe un dialogo racional entre dos mundos
inconmensurables. Pero es si en términos amplios, esto es, si, como lo plantea Veiga-Neto, dejamos
de lado los intentos de demostrar que existe (0 que no existe), por ejemplo, la razon trascendental
0 el sujeto racional, y buscamos otras estrategias. Y tales estrategias son, segun el autor, de dos

ordenes:

O entro en el mundo del otro para demolerlo, o prometo ventajas en mi mundo. En cualquiera de los
dos casos se abre el espacio para el debate, ahora posible, no obstante, en uno u otro registro. De esta
manera, el debate no solo es posible, sino que, ademas, podra ser productivo, y, en ese caso, sera
deseable (VEIGA-NETO, s.f.,, p. 5).

En el mismo sentido, Henry Giroux (1997) reconoce que los discursos de la modernidad y
la posmodernidad son “ideoldgicamente distintos”, pero que una relectura critica de la
“posmodernidad” permitiria facilitar un acercamiento entre los dos discursos, que, necesariamente,

deberia ser critico. Ello, para el pensador estadounidense, no supondria ni la muerte del
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pensamiento moderno, ni el rechazo superficial de lo que el autor denomina “los nuevos discursos
de oposicion” surgidos dentro del pensamiento posmoderno, sino toda una nueva reflexion sobre
la forma en que los aspectos mas criticos de estos dos discursos ayudarian a profundizar las
posibilidades democraticas del propio proyecto moderno: “pues lo que interesa no es simplemente
la aparicion de un nuevo lenguaje para repensar la tradicion modernista, sino también la
reconstruccion de los requisitos politicos, culturales y sociales para realizar una concepcion radical
de ciudadania y pedagogia” (GIROUX, 1997, p. 57). De la misma manera, Alfonso Fernandez
Herreria (2003), autor espafiol que ha hecho importantes reflexiones en torno del tema de la EpP,
afirma que seria importante asumir los innegables valores criticos del posestructuralismo francés -
al que se refiere como un nucleo basico del pensamiento “posmoderno™- y de su critica a la
modernidad y a los valores de la Ilustracion: “no para elegir unos valores frente a otros, sino para
propiciar un dialogo, rico, aunque no exento de dificultades, entre ambos mundos” (FERNANDEZ
HERRERIA, 2003, p. 115).

Asi, pues, siguiendo los razonamientos de Veiga-Neto, Giroux y Fernandez Herreria, me
parece que es posible y deseable entablar una discusion productiva en torno a dicho debate, al que,
en el contexto de este trabajo, he preferido referirme como una tensién. Pero la estrategia, en el
caso de esta Tesis, se alejaria muchisimo de la alternativa de prometer ventajas en un mundo o en
otro, en la medida en que, respetando el talante del pensamiento foucaultiano, me alejo de la
tentacion facil de las prescripciones. Asi, me parece que tiendo mas a la primera opcion presentada
por Veiga-Neto, esto es, entrar en el mundo de la Modernidad para demolerlo. Y la forma en que
Ilevo a cabo esa tarea de demolicidn es, precisamente, sefialando las patologias, o el lado oscuro
del mundo moderno, en relacion con la forma en que, desde él, se piensa la configuracion de la
subjetividad. Y es que, tal como lo ha afirmado Fernandez Herreria (2003), es importante recuperar,
de lo que ¢l denomina la “critica posmoderna”, esa lectura de la modernidad que se vale de la
sospecha, la deconstruccion, el trabajo genealdgico, “para senalar todo lo que hay de mascara, de
falso, de oculto, de inconsciente, de constrictivo en los valores de la modernidad, a fin de que se
reconozca su ‘fantasma’”. Esto es, lo que la modernidad “ha dejado fuera, lo otro (...) 0 se presenta
sospechosamente bajo tanta mascarada en el carnaval de la modernidad: la democracia, la moral,
los valores religiosos, el sujeto humano” (FERNANDEZ HERRERIA, 2003, p. 115). Este era,
pues, mi primer comentario, en relacion con la cuestion de la tension entre lo moderno y lo

posmoderno.
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En segundo lugar, me gustaria hacer énfasis en una cierta complejidad de la situacion
sefialada por Skliar y Téllez, y que serd fundamental para el desarrollo de esta investigacion. Los
autores aluden a una superposicion de registros temporales en la que uno de ellos pervive en el
otro: el de la modernidad en el de la “posmodernidad™, a la que, a partir de ahora, comenzaré a
referirme como contemporaneidad, precisamente para tomar distancia de la idea de que se trataria
de un registro temporal superador del orden moderno. Sin embargo, habria que anotar que se trata
de una superposicion que presentaria una tension particular: Por un lado, en la contemporaneidad,
efectivamente, hemos asistido a la fractura de los metarrelatos modernos, y se ha comenzado a dar
apertura a la diferencia y a formas emergentes de subjetividad. Asi, tal como lo sostiene Santiago
Castro-Gomez (2000), la llamada “crisis de la modernidad” habria sido vista por el pensamiento
contemporaneo como una oportunidad historica para la emergencia de esas diferencias que durante
tanto tiempo habrian sido reprimidas. No obstante, el filosofo colombiano sefiala que la actual
reorganizacion global de la economia capitalista —el neoliberalismo— se sustenta sobre la
produccion de las diferencias, y que, en esa medida, lo que el autor ha denominado una afirmacion
celebratoria de las mismas propia de la contemporaneidad, no deberia ser vista sin cierto recelo.

Por otro lado, siguiendo a Silva (1995), podriamos hablar de un “asalto neoliberal” al
proyecto moderno de la educacion. A decir del autor brasilefio, la educacién se ha constituido en
uno de los blancos principales de ese asalto neoliberal a las instituciones sociales del moderno
estado capitalista. Es que, al constituirse en un agente de cambio cultural y de produccion de
identidades, la educacidn estaria situada en una posicion estratégica para cualquier proyecto de
transformacion radical de lo politico y lo social, como la que pretende llevar a cabo el
neoliberalismo. Y lo que alli estaria en juego seria una inversion de las categorias del sentido comdn
sobre lo educativo. De esa manera, considera Silva (1995), que el asalto neoliberal asesta un golpe
de muerte al proyecto moderno de la educacion, principalmente en lo que se refiere a la
subjetividad: “El sujeto humanista y altruista de la educacion moderna es sustituido por el
consumidor adquisitivo y competidor darwinista de la vision neoliberal de sociedad” (p. 254). En
otras palabras, para Silva, seria la contemporaneidad neoliberal la que traeria oscuridad sobre los
ideales iluministas del proyecto educativo moderno.

Notese que existe una crucial diferencia de énfasis entre los planteamientos de Castro-
Gomez y los de Silva. Mientras el primero reconoce lo que Bauman ha denominado el “rostro

oculto” del proyecto moderno, el segundo parece considerar solo el lado luminoso del mismo,
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asociado a un sujeto “humanista y altruista”. Es decir, cada uno de ellos pone el acento en una cara
diferente de la misma moneda. De manera pues que la contemporaneidad podria considerarse, 0
bien en su faceta de “afirmacion celebratoria de las diferencias”, como una oportunidad historica
de ruptura con las “patologias” vinculadas a la subjetividad moderna —como, segun Castro-
GOmez, seria considerada por la llamada filosofia “posmoderna” —, 0 bien, en su faceta de “asalto
neoliberal”, como una ruptura radical con los ideales humanistas de un sujeto altruista e ilustrado,
como ocurriria con la Filosofia Critica a partir de la que parece hablar Tadeu da Silva. De cualquier
manera, Castro-Gomez advierte también los peligros de la contemporaneidad neoliberal, y ve en la
llamada crisis de la modernidad asociada a ella, no “una explosion de los marcos normativos en
los cuales este proyecto jugaba taxondmicamente, sino como una nueva configuracion de las
relaciones mundiales de poder” (2000, p. 286).

De manera pues que, aungue en la contemporaneidad se ha comenzado a abrir espacio a los
discursos sobre la diferencia y la emergencia de otros tipos de subjetividad, al mismo tiempo, la
racionalidad neoliberal parece haberse apropiado de esos mismos discursos para configurar otras
formas de subjetivacion compatibles con las dinamicas del capital. Silva (1995) plantea que ese
“asalto neoliberal” se presenta como un proyecto opuesto al proyecto de la modernidad, y que va
en contravia del mismo en la medida en que desvirtuaria los ideales humanistas ilustrados. Sin
embargo, a la luz de lo expuesto en relacion con ese “rostro oculto de la modernidad” —esa cierta
racionalidad que acaba por producir una cultura de lo inhumano, segin Meélich, Steiner y
Bauman—, me parece pertinente sostener, en consonancia con Castro-Gomez, que la logica del
sujeto neoliberal podria considerarse como una de tantas consecuencias de la modernidad, y en ese
sentido, como una persistencia y, tal vez, agudizacion de lo que Castro-Gomez ha llamado las
“patologias” de la occidentalizacion, y que darian nacimiento a aquello que Mélich denomina como
“cultura de lo inhumano”.

Habria entonces —en una cierta perspectiva que ve en la contemporaneidad la posibilidad
de afirmacion de las diferencias—, una suerte de superposicion conflictiva en las l6gicas moderna
y contemporanea, o un problematico deslizamiento, una pervivencia de la primera en la segunda,
tal como lo han sefialado Skliar y Téllez. Pero, al mismo tiempo, la contemporaneidad neoliberal
que, justamente, se sustenta sobre esa produccion de las diferencias, no seria mas que una
consecuencia de esa misma modernidad, y, en esa medida, tal vez, una manifestacion mas de ese

rostro oculto del proyecto moderno que hemos sefialado aqui. Y, por supuesto, la educacion, en
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tanto proyecto moderno por excelencia, y al mismo tiempo, en tanto agente fundamental de la
transformacion cultural, politica y social que persigue la contemporaneidad neoliberal, se
encontraria particularmente atravesada por dichas contradicciones y tensiones, como se vera a
continuacion, en el caso particular de los discursos de las politicas educativas sobre la FC y la EpP

en Colombia.

2.3 DEL SUJETO AUTONOMO AL SUJETO INDIVIDUALISTA: LAS VIOLENCIAS
CONTRA LA ALTERIDAD

En el capitulo anterior mencioné, como, durante el camino recorrido en esta investigacion,
de la mano de la perspectiva foucaultiana de la ontologia critica del presente, pude identificar en el
material de analisis, una cierta tensién discursiva fundamental, que me parecid se constituia en el
nacleo problematizador de esta investigacion. Al finalizar la seccién anterior me referi a dicha
tension, utilizando las palabras de Skliar y Téllez, en los términos de una compleja situacion en la
que los registros temporales de la contemporaneidad y la modernidad —registros a la vez diferentes
y simultdneos— parecen superponerse y entrar en conflicto (Cfr. pp. 60-61 de este trabajo). Segun
los mencionados autores, en el caso especifico de la educacién, parecemos vivir la
contemporaneidad, pero pensandola desde el registro de la modernidad, que apareceria de forma
persistente en nuestras logicas institucionales, asi como en nuestras normas y practicas. Dicha
persistencia se hizo evidente y se mostrd particularmente presente en el archivo analizado, bajo
tres formas concretas que seran abordadas en el resto de este trabajo. Y la primera de ellas sera
objeto de esta seccidn: se trata de lo que considero la forma ontoldgica de dicha tension. Esto es,
la tension entre la subjetividad moderna y la subjetividad contemporanea, que, como se vera,
tomaré la forma de una tensién entre el sujeto autonomo, de un lado, y el sujeto competitivo e
individualista del neoliberalismo, del otro.

Pero ¢,cOmo aparece esa subjetividad moderna en el archivo? ¢bajo qué formas? ;dicha y
materializada a través de qué enunciados? Pues bien, fue para mi evidente al trabajar con el archivo,
que, aqui y alla, en los documentos abordados, esa subjetividad habla a través del enunciado que
establece uno de los principales propositos de la educacion en Colombia: formar ciudadanos
autonomos. Asi, como se verd mas adelante en esta misma seccion, los enunciados mas

contemporaneos que destacan el papel de la alteridad, y la importancia cada vez mayor que cobra



87

el discurso de la diversidad, apareceran frecuentemente junto al presupuesto de que ese sujeto, que
se proyecta como objetivo de formacion, debe ser, antes que nada, un ciudadano caracterizado por

su caracter moral y su autonomia.

El desarrollo de estas competencias esta intimamente ligado al desarrollo moral de los seres
humanos, aspecto basico para la formacion ciudadana. El desarrollo moral se entiende como el
avance cognitivo y emocional que permite a cada persona tomar decisiones cada vez mas
autonomas tras considerar el punto de vista de los otros, con el fin de realizar acciones que reflejen
una mayor preocupacion por los demas y por el bien comin (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 155).

El desarrollo moral es el avance cognitivo y emocional que permite a las personas tomar
decisiones cada vez més autébnomas que reflejen preocupacién por el bien comdn. Las
competencias relacionadas con el desarrollo moral se encuentran a lo largo de la propuesta de los
estandares, pues todo el tiempo se necesitan para relacionarnos con las demas personas
(ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 158).

Asi como la educacion se ha propuesto formar el pensamiento, también es posible fomentar el
desarrollo moral de los seres humanos y éste es un aspecto fundamental para la formacion
ciudadana. El desarrollo moral se entiende como el avance cognitivo y emocional que permite a
cada persona tomar decisiones cada vez mas auténomas y realizar acciones que reflejen una
mayor preocupacion por los demés y por el bien comin (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS CIUDADANAS, 2004, p. 8)

Vista asi, la educacion como formacion de ciudadanos auténomos y libres que aportan sus
capacidades, suefios e intereses para construir una mejor sociedad es evidentemente un asunto
publico que nos involucra a todos en un proyecto comin (EL ESPECTADOR, 29/09/2018).

Pero ¢por qué, como se ha dicho aqui, supondria esto una tension? y ¢por qué presento al
ciudadano auténomo y moral como una figura tipicamente moderna de la subjetividad politica? El
primer interrogante sera respondido a lo largo de esta seccidn, y constituye el eje analitico de este
primer capitulo. En cuanto al segundo interrogante, paso a explicarlo a continuacion. Y para ello,
es preciso desglosar la idea de ciudadano autonomo en sus elementos constitutivos. Asi, pues,
vamos en primer lugar, a hablar del ciudadano, que, como se ver4 con més detalle en el siguiente
capitulo, se constituye en la figura paradigmatica de la subjetividad politica moderna, y sera un
elemento de primer orden en la configuracion de los modernos Estados nacionales. Y es que, de

acuerdo con Duran,

Si existe en la modernidad un acontecimiento que la distingue y la atraviesa, es la
consolidacioén de la nocién de individuo como sujeto, sujeto cognoscente y creador del
conocimiento en el campo de las ciencias, autbnomo éticamente, deliberante y actuante en
el &mbito politico. Particularmente, en relacién con este Gltimo aspecto, la nocion de
individuo como sujeto politico, como ciudadano serd la base de las ideas demoliberales
(1996, p. 316).
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Tal como lo sefiala Duran, y como se menciond en las secciones anteriores, quiza el
acontecimiento mas caracteristico de la modernidad sea la emergencia de esa figura de la
subjetividad que se constituye, no solo en fundamento de todo conocimiento, sino también en
fundamento de lo politico. Y precisamente, es en este ultimo —el dmbito politico—, que el
ciudadano se constituira en el sujeto politico que dara sustento a las ideas liberales en torno a las
cuales empezaran a configurarse las democracias modernas. Asi, de acuerdo con Restrepo (2006),
el individuo se torna ciudadano a partir la posibilidad de participacion en el pacto colectivo que
tiene lugar a través de la deliberacion racional y del pacto razonable. Y asi, el ciudadano se
constituye en un sujeto politico que, “antecediendo a la sociedad en su constitucién, se percibe
como autofundante, como autorreferenciado en la eleccion de los fines que escoge” (RESTREPO,
2006, p. 141). Es precisamente ese sujeto autofundante y fundante de lo politico, el objeto de la
educacion como proyecto moderno. Esta, como se dijo en el apartado anterior, ha de ocuparse de
formar sujetos racionalmente autbnomos y moralmente aptos para constituir el orden politico. Y
esta meta parece persistir en los discursos contemporaneos de la FC en Colombia. En ellos, la
nocion de autonomia se presenta como una cuestion de primer orden. Asi, por ejemplo, se presenta
en el Programa de Competencias Ciudadanas, a proposito del proyecto de vida como uno de los
proyectos pedagdgicos que se plantean la tarea de que los estudiantes reconozcan su dignidad y

logren vivir de la forma en que ellos quieren hacerlo:

[...] el proyecto de vida se vincula estrechamente con el reconocimiento de la igual dignidad de
todos los estudiantes y se convierte en el mecanismo propicio para que cada persona pueda vivir
como quiera. Es decir, la dignidad entendida como la autonomia o la posibilidad de disefiar un
plan de vida propio que promueva el libre desarrollo de la personalidad, sin mas limitaciones que
las que imponen el ordenamiento juridico y los derechos de los demas (2011, p. 38)

Quiero destacar en este fragmento el caracter trascendental que se les atribuye a los sujetos
que se pretende educar. Es decir, se piensa en dichos estudiantes como sujetos constituyentes de lo
social —a la manera moderna— mas no como constituidos por lo social —como sucederia, por
ejemplo, en la perspectiva estructuralista—. En dicho discurso, esos estudiantes, adecuadamente
educados, alcanzaran la autonomia y estaran en condiciones de “vivir como quieran”, sin que se
considere ningln tipo de mediacion en las condiciones historicas que constituyen social y
politicamente a esos sujetos. La Unica limitacion que alli se tiene en cuenta no es otra que la del

pacto social constituido racionalmente por los sujetos politicos que no dejan de ser fundantes del
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ordenamiento juridico y social. En esta vision eminentemente iluminista de la autonomia, la
libertad del sujeto tiene su origen en si mismo y en sus propias convicciones, una vez que este ha

alcanzado la capacidad de pensar por si mismo:

La autonomia, por su parte, implica que la capacidad de actuar libremente se ejercite de manera
coherente con las convicciones y el proyecto de vida propio. También supone la capacidad de
tener plena conciencia de las implicaciones de los actos propios, asumir la responsabilidad de los
mismos, y formular juicios de la manera mas informada posible. En resumen, la autonomia
implica la posibilidad de pensar y actuar por si mismas y si mismos, bajo el pleno uso de las
capacidades para la toma correcta de decisiones (GUIA 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 267)

Se hace evidente aqui la presencia de ese sujeto autdnomo del iluminismo kantiano, que,
conociendo, produce, y produciendo, cambia el orden establecido, lleva a cabo transformaciones,
y derriba lo establecido para instaurar, racionalmente, lo nuevo. Se trata, a decir de Restrepo (2006),
de ese “ser humano pensado como fundador de orden, como instaurador de ordenaciones, como
transformador de realidades. Es el ser humano que se busca configurar, o0 mejor, se configura,
discursivamente desde las concepciones liberales” (p. 169). Pero ¢cuéles serian las implicaciones
ontoldgicas que tendria el hecho de situar el principio de autonomia como fundamento de una cierta
forma de pensar la educacion que practicamente se ha naturalizado? Y es que, tal como lo plantea
Meélich, no cabe duda de que uno de los objetivos fundamentales de todo proceso educativo
continda siendo, hoy por hoy, el desarrollo de la autonomia. Bajo la influencia de la ética kantiana,
tal y como ésta fue recibida en ciertas teorias cognitivistas del desarrollo moral —como la de
Kohlberg, por ejemplo— este objetivo parece muy claro y plenamente justificado en el campo
educativo. Y por ello, soy consciente, igual que Melich, de que “plantear una reflexién critica —
como la que aqui se pretende— sobre el tan ambicionado ideal de autonomia puede resultar
escandaloso, ingenuo o simplemente temerario. Y, sin embargo, eso es lo que pretendemos” (p.
130).

Para responder entonces a la pregunta planteada en el parrafo anterior, retomaré la
problematizacion del principio de autonomia, que, de la mano de Levinas, llevan a cabo los
filésofos de la educacion espafiol Fernando Béarcena y Joan Carles Mélich (2000). Para estos
autores, la tradicional autoridad conferida a la autonomia se habria convertido en el primer
obstaculo que habria que remover criticamente para pensar una nueva Filosofia de la Educacion

que tome en consideracion el problema de la alteridad. Veamos porqueé.
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Dice Kant:

La autonomia de la voluntad es el Gnico principio de todas las leyes morales y de los
deberes conformes a ellas; toda heteronomia del albedrio, en cambio, no s6lo no funda
obligacion alguna, sino que méas bien es contraria al principio de la misma y de la
moralidad de la voluntad (1975, pp. 54-55).

De acuerdo con Béarcena y Melich, Kant es aqui un fiel representante de su tiempo vy, tal

vez, su mas eminente portavoz. De eso se trata la kantiana mayoria de edad: de ser capaz de darse
leyes a si mismo. Pero el argumento de Kant en favor de la autonomia pasa por una critica radical
a la heteronomia: esta no podria fundar ninguna moralidad porque responde a un interés particular
del sujeto, y no a un imperativo universal. Y bajo esta perspectiva, la presencia del otro se presenta
como un obstaculo para la autonomia. Inclusive, Charlier (1998) comenta al respecto que la
inmediatez sensible de la presencia del otro, al lado del sujeto o frente a él, no hace sino provocar
sentimientos tan diversos como, en la perspectiva de la ética kantiana, patoldgicos. Alli, solo cuenta
la certidumbre interior del sujeto moral. Y frente a este, el otro es simplemente otro sujeto
autonomo y dotado de razon; esto es, un alter ego. De manera que podria decirse, segin Melich,
que “Kant reduce al otro a una categoria, lo asimila a un concepto universal” (2000, p. 134).
Ahora bien, ese otro también esta presente en los discursos de la FC y la EpP, y podria
decirse, que es parte fundamental de los mismos. Su presencia es practicamente exigida por los
discursos actuales de la diversidad y la diferencia invocados por el caracter multicultural de las
sociedades contemporaneas. De manera concreta, la relevancia de ese otro es sefialada
explicitamente en los documentos de los Estandares de Competencias Ciudadanas, y aparece
enunciada en el grupo de estandares®* denominado Pluralidad, identidad y valoracion de las
diferencias. Y en esa medida, en gran parte del archivo la cuestion del otro es invariablemente
invocada bajo el enunciado de la educacion como herramienta para formar en el respeto de la

diversidad cultural y el reconocimiento y valoracion de las diferencias:

Este aprendizaje debe ocurrir de tal manera que permita a la persona ejercer su ciudadania, es
decir, debe permitir el desarrollo de ciertas competencias y conocimientos para relacionarse con
otras personas, actuar como protagonistas politicos, y participar activa y responsablemente en

34 En el documento de los Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas (2004), asi como en el documento de las
Orientaciones generales para la implementacion de la Catedra de la Paz (2016), los estandares se distribuyen en tres
grandes grupos que, a mi entender, se podrian relacionar directamente con cada uno de los tres grandes problemas que
se abordan en esta Tesis. Asi: el grupo de estandares Pluralidad, identidad y valoracion de las diferencias estaria
asociado al problema de la alteridad. El grupo de estandares Participacién y Responsabilidad democratica estaria
asociado al problema de la configuracion de la comunidad politica. Y, finalmente, el grupo de estandares Convivencia
y paz estaria, por supuesto, relacionado a la cuestion de la paz.
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decisiones colectivas (GUIA No 9, GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA
ESCOLAR, 2013, p. 12).

El Plan Nacional Decenal de Educacién 2016 — 2026 es una hoja de ruta para avanzar,
precisamente, hacia un sistema educativo de calidad que promueva el desarrollo econémico y
social del pais, y la construccion de una sociedad cuyos cimientos sean la justicia, la equidad, el
respeto y el reconocimiento de las diferencias (PLAN NACIONAL DECENAL DE
EDUCACION 2016-2026, 2016, pp. 9-10).

Consolidar una cultura que promueva el respeto por lo que piensa y es el “otro” ((PLAN
NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 2016, p. 48).

Ser ciudadano es respetar los derechos de los demés. El nlcleo central para ser ciudadano es,
entonces, pensar en el otro. Se basa en tener claro que siempre hay un otro, y tener presente no
solo al otro que esta cerca y con quien sabemos que vamos a relacionarnos directamente, sino
también considerar al otro mas remoto, al ser humano aparentemente mas lejano —al desconocido,
por ejemplo— o a quien hara parte de las futuras generaciones (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 150).

La pluralidad, la identidad y la valoracién de las diferencias parten del reconocimiento y el
disfrute de la enorme diversidad humana y tienen, a la vez como limite, los derechos de los demas
(GUIA No 6, ESTANDARES BASICOS EN COMPETENCIAS CIUDADANAS, 2004, p. 12).

La institucion educativa es un escenario privilegiado, pues alli aprendemos a vivir juntos, a
trabajar en equipo y a identificar nuestras particularidades y diferencias en una permanente
interaccion con otros seres humanos (GUIA No 6, ESTANDARES BASICOS EN
COMPETENCIAS CIUDADANAS, 2004, p. 5).

Perfil del estudiante

Se cuenta con un ciudadano en ejercicio del pleno desarrollo de la personalidad, respetuoso de
los derechos, deberes y la diversidad cultural, que viva en paz y armonia con sus semejantes
(PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 22).

(...) queremos involucrar la formacion ciudadana en todos los escenarios del colegio y en todos
los grados y edades. Esta formacion esta enfocada en crear dia a dia esa conciencia de derechos
de que se pertenece a una comunidad con identidades diversas (EL ESPECTADOR, 31/01/2012).

Una educacion centrada en la institucion educativa, que compromete la participacion de toda la
sociedad en un contexto diverso, multiétnico y pluricultural (PLAN SECTORIAL 2010-2014:
DOCUMENTO No 9, 2010, p. 10).

¢Por qué hablo entonces de una tensién? ;no resultaria acaso tranquilizador que en los
documentos de las politicas educativas del Estado colombiano se haya incluido la importante
cuestion de la alteridad? EI problema radica en que, como ya lo mostré, esa contemporanea
preocupacion por el otro coexiste discursivamente con el principio kantiano de la autonomia.
Pareceria evidente que se trata de dos dimensiones de la subjetividad politica que necesitan ser
cultivadas, si lo que se quiere es formar “buenos ciudadanos”. ¢Por qué habria de problematizarse
la coexistencia de dos objetivos tan loables y humanistas de la educacion? Pero existe un problema:
la cuestidn de la alteridad es introducida sin que exista ningln tipo de problematizacion de la nocion
clasica de autonomia. Y esa, aparentemente inocua, cuestion de orden epistemoldgico y ontoldgico

supone, como se vera en lo que sigue, importantes consecuencias éticas. De manera que, bajo el
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lente de una mirada filoséfica, el ambicionado ideal de la autonomia resulta susceptible de tension
y problematizacion, tal como lo ha comprendido Levinas.

Dije hace unas paginas que Kant acaba por reducir al otro a una categoria, y asimilarlo a un
concepto universal. Levinas, por su parte, lleva a cabo —como se menciond en la primera seccién
de este capitulo— una critica radical a la tendencia filosofica dominante en la filosofia occidental
que ha reducido lo Otro a lo Mismo, lo multiple a la totalidad, y que ha hecho de la autonomia su
principio supremo. Y es que, para Levinas, esta asimilacion de lo Otro por parte de lo Mismo no
se obtiene sin una cierta violencia. Se trata, como lo sefialé unas paginas atras, de una critica de esa
figura de la subjetividad entendida en términos de una totalidad que lo asimila todo, y que, en esa
medida, supone una existencia monadica. Esto es, una existencia sin relacion, en la que, a partir de
la exacerbacion del principio de autonomia, toda heteronomia se ve cuestionada, y toda alteridad
gueda suspendida.

Y es que, tal como lo ha dicho el filésofo coreano Byun Chul Han (2010), desde un punto
de vista patoldgico, toda época tiene sus enfermedades emblemaéticas, y en esa medida, describe a
la modernidad como una época en la que predomina el paradigma inmunolégico. Tal paradigma,
que se habria extendido mas alla de lo bioldgico hasta el campo de lo social, se fundamenta en el
principio de que se repele todo lo que es extrafio: “Aun cuando el extrafio no tenga ninguna
intencion hostil, incluso cuando de ¢l no parte ningun peligro, serd eliminado a causa de su otredad”
(HAN, 2013, p. 7). A esta patologia tan propia de lo moderno, le seria inherente segin Han, una
violencia de la negatividad que supone un otro exterior que amenaza la mismidad y debe, en virtud
de ello, ser repelido o eliminado. Que se presente como negatividad implica que establece una
relacion bipolar entre yo y el otro, dentro y afuera, amigo y enemigo. Asi, de acuerdo con el autor
surcoreano, “en la Modernidad, la violencia toma una forma psiquica, psicologica, interior. Adopta
formas de interioridad psiquica” (2013, p. 8). O, para decirlo de una forma mas clara, en la
Modernidad una cierta forma de violencia atraviesa y configura la subjetividad®.

Para Han, un acto violento generalmente tiene su origen en el sistema o estructura sistémica
en la que se integra dicho acto. Es decir que las formas manifiestas de violencia remitirian a

estructuras implicitas, establecidas y estabilizadas, por un determinado orden de dominacién que

3 Se trataria de una macroldgica de la violencia que Han describe asi: “la violencia procede del otro imunolégico, que
penetra en lo propio y lo niega. De ahi que lo propio perezca ante la negatividad del otro cuando no es capaz de negarla.
La proteccién inmunoldgica se lleva a cabo como negacion de la negacion. Lo propio se afirma frente al otro negando
su negatividad” (2013, p. 60)



93

las hace escapar a la visibilidad. Habia dicho ya que Castro-Gomez identifica la negacion de la
alteridad como una de las patologias de la Modernidad. Esta, a decir del autor colombiano, podria
considerarse como una “maquina generadora de alteridades que, en nombre de la razén y el
humanismo excluye de su imaginario la hibridez, la multiplicidad, la ambigiiedad y la contingencia
de las formas de vida concretas” (2000, p. 88). Pues bien, de la misma manera Han ha identificado
como la gran patologia de dicha época, un paradigma inmunol6gico que remite a una violencia de
la negatividad que rechaza y repele al otro. Y ya Levinas nos ha ayudado a entender como esto
tiene lugar a partir de un registro ontoldgico y ético, y como la persistencia no problematizada del
principio iluminista de la autonomia estaria estrechamente vinculada a dicha violencia. Ello, por
supuesto, no quiere decir que pretenda negar la importancia de la autonomia, sino resituarla y
sefialar la importancia de una nueva configuracion que ponga a dialogar a la autonomia con la
heteronomia, y, por lo tanto, con la cuestion de la alteridad. Y es que, tal como lo ha sefialado
Melich, “el ideal de autonomia no es una aspiracion equivoca en educacién. Ciertamente es
irrenunciable. Lo limitado se encuentra en el planteamiento kantiano que hemos intentado resumir
y confrontar criticamente con Levinas” (pp. 142-143).

Ahora bien, la tension que he sefialado aqui entre el principio de autonomia y la cuestion
de la alteridad resulta ain mas complejizada en el caso de los documentos analizados en este
trabajo. Ello, debido a que, de manera paralela a la importancia que comienza a cobrar la cuestion
del otro en los discursos contemporaneos de la FC y la EpP, entra en apogeo el discurso sobre la
calidad de la Educacion, y de la mano de ese discurso, la necesidad de formar una subjetividad
politica competitiva. De manera que, como lo mostraré a continuacion, lejos de superar la patologia
moderna de la violencia contra la alteridad, pareciéramos asistir, en la contemporaneidad
neoliberal, a una exacerbacion del individualismo y a lo que podria ser su consecuente
profundizacién de esa racionalidad de la violencia. Asi pues, como acabé de mencionarlo, de la
mano de la preocupacion por la diversidad y la diferencia, el archivo mostré una predominante
preocupacion con la tarea que tendria la educacion de formar ciertas habilidades en los individuos

que les permitan enfrentar los “retos” y “desafios” del mundo contemporaneo:

(...) estandares basicos que permiten desarrollar en los nifios no sélo habilidades comunicativas,
matematicas y cientificas, indispensables para enfrentar el desafio de la sociedad de la
informacion y el conocimiento, sino también, y tal vez lo mas importante para un pais como el
nuestro, desarrollar competencias ciudadanas que nos den la posibilidad de formar una nueva
generacion de colombianos comprometidos, respetuosos de la diferencia y defensores del bien
coman.
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(...) se pretende no solamente que cada uno de los nifios, nifias y jévenes de todos los rincones
del pais cuenten con un cupo en las escuelas y colegios y permanezcan alli hasta terminar sus
estudios, sino también que todos reciban una educacion de calidad y desarrollen las capacidades
necesarias para enfrentar los retos del mundo contemporaneo (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 6).

Y esos desafios y retos del mundo contemporaneo para el cual los nifios, nifias y jovenes
deben estar preparados y desarrollar las capacidades necesarias, no son otros que los desafios y
retos del mundo laboral y productivo, y, por lo tanto, de la l6gica neoliberal de las sociedades
actuales. Alli, como bien lo sefialan Gordon (1991) y Peters (1994), lo social se subordina a lo
econdmico. Y esa subordinacién de lo social a lo econdmico se hace presente en el archivo, no de
una forma velada y tacita, sino de una forma, la mayor parte de las veces, explicita y directa. Es
una logica que opera como un imperativo econdmico en los documentos oficiales del Estado
colombiano, y con un caracter mas altruista y formativo en los documentos y cartillas del MEN.
Pero en unos y otros, la relevancia de la educacién como herramienta de primer orden para la
formacion para el trabajo, es manifiesta y evidente. Asi, en la introduccion a los Estandares Basicos
de Competencias (2006) se dice:

Las nuevas expectativas sociales exigian que el sistema educativo fuera mas alla de garantizar
escolaridad universal, y ofreciera a todos los estudiantes, independientemente de su procedencia,
oportunidades para desarrollar las habilidades y valores necesarios para vivir, convivir, ser
productivo y seguir aprendiendo a lo largo de la vida. No se trata solamente de lograr la
universalizacion de la educacién obligatoria, es necesario garantizar resultados en los estudiantes
(ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 8).

El papel de la educacion, tanto en la familia como en la institucion educativa, es de gran
importancia para desarrollar en la nifiez y la juventud las competencias necesarias para
desempefiarse de manera responsable en la vida publica y privada (ESTANDARES BASICOS
DE COMPETENCIAS, 2006, p. 153).

Y los planes de desarrollo, y méas concretamente, los planes decenales de educacién del gobierno
nacional son muy claros en cuanto al tipo de resultados que la educacion colombiana espera
garantizar en sus estudiantes, asi como en cuanto al tipo de desempefio que se espera de ellos en la

vida publica y privada:

Las instituciones educativas ofreceran educacion de calidad para que los seres humanos sean
competentes y puedan ser incluidos en el mundo laboral, en concordancia con las exigencias de
la globalizacion (...) Se logrard la articulacion e incorporacion de las competencias laborales en
el curriculo, en todos los niveles de la educacion, y buscara la formacidn integral del individuo
(PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 22).

En este sentido, a la educacion se le otorga una funcién preventiva y otra remedial. Preventiva,
pues a través de garantizar el acceso, la calidad, una dotacidn suficiente de recursos educativos y
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la adquisicion de un conjunto de competencias béasicas facilita el acceso al mercado laboral
(PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2006-2010, p. 150).

Uno de los sectores donde mejor se reflejan los impactos del rezago educativo que alin se observa
en el pais, es el mercado laboral. Existe una gran porcion de la fuerza laboral en el pais que no
tiene las herramientas basicas para insertarse con éxito en el mercado de trabajo ni para contribuir
con el aumento de la productividad y competitividad que el pais requiere ((PLAN NACIONAL
DE DESARROLLO 2006-2010, p. 298).

En el sistema educativo, las competencias laborales son otra pieza del engranaje de la calidad, en
cuanto conectan a la educacién con el mundo del trabajo y centran la atencion en el mejoramiento
del capital humano como fuente de innovacidn, conocimiento, diferenciacion y productividad
(PLAN SECTORIAL 2010-2014: DOCUMENTO 9, 2010, p. 37).

Como se sefialé en la vision, uno de los elementos sobre los que debe enfocarse prioritariamente
la politica publica es en el desarrollo de un capital humano altamente calificado que responda a
las necesidades econdmicas, sociales y productivas del pais (PLAN NACIONAL DE
DESARROLLO 2014-2018, 2014, p. 70).

Y es que, bajo esta perspectiva eminentemente neoliberal, el gobierno debe intervenir sobre
la sociedad —y sus instituciones— para que los mecanismos competitivos del mercado puedan
cumplir el papel de reguladores: “Se trata de hacer del mercado, de la competencia, y por
consiguiente de la empresa, lo que podriamos llamar el poder informante de la sociedad”
(FOUCAULT, 2007, pp. 186-187). De esa manera, el neoliberalismo, en sus diferentes vertientes,
pretende introducir la competencia como un ordenador social, y la I6gica de la empresa en el ambito
de la subjetividad. Se trata de una tecnologia de gobierno que interviene sobre lo social,
configurando modos de conducirse, pensar y desear, con el objetivo de crear las condiciones de
una autogestion y autovigilancia que permitan a los sujetos desenvolverse en el mercado a traves
de un adecuado desarrollo y cultivo de competencias. Y la educacion parece cumplir en ello un
papel de primer orden, mediante la 16gica del “saber hacer”, tal como lo demuestran los documentos

del MEN que abordan la cuestion de la FC:

En el lenguaje cotidiano, mucha gente asocia la palabra “competencia” con ciertas situaciones en
las que varias personas se disputan un galardén o un puesto; por ejemplo, en una competencia
deportiva. Sin embargo, hay otra acepcién del término y ésa es la que nos interesa en educacion:
ser competente significa saber y saber hacer. La competencia implica poder usar el conocimiento
en la realizacion de acciones o productos (ya sean abstractos o concretos) (ESTANDARES
BASIOS EN COMPETENCIAS CIUDADANAS, 2004, p. 7).

La Revolucion Educativa, reflejada en la nocion de competencia, propone que lo importante no
es s6lo conocer, sino también saber hacer. Se trata, entonces, de que las personas puedan usar sus
capacidades de manera flexible para enfrentar problemas nuevos de la vida cotidiana
((ESTANDARES BASICOS EN COMPETENCIAS CIUDADANAS, 2004, p. 7).

(...) formar profesionales idéneos, competentes y responsables, que tengan conciencia ética y
solidaria; promover la preparacion e inclusién de los ciudadanos en las dindmicas internacionales
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del conocimiento, la ciencia, la innovacion, la técnica y el trabajo (PLAN SECTORIAL 2010-
2014, 2010, p. 37).

Entre 2008 y 2009, el Ministerio de Educacidn Nacional realizé un ejercicio de identificacion de
las principales competencias a desarrollar en educacion superior, seleccionando aquellas que
articulan el sistema educativo y a su vez, responden a las exigencias que demanda la sociedad de
la formacion profesional. Asi se identificaron como competencias genéricas: comunicacion en
lengua materna y en otra lengua extranjera, pensamiento matematico, ciudadania, ciencia y
tecnologia, y manejo de la informacion (PLAN SECTORIAL 2010-2014, 2010, p. 38).

El Ministerio de Educacion ha priorizado el mejoramiento de la calidad de la educacion y el
desarrollo de competencias basicas y ciudadanas como una herramienta fundamental para formar
ciudadanos con la capacidad de contribuir a los procesos de desarrollo cultural, econédmico,
politico, social (...) INFORME DE GESTION 2010-2014, 2010, p. 114).

En esta insistencia en formar para adquirir unas competencias, aunque sean ciudadanas, se
evidencia lo que Restrepo (2006) describe como “un modelo economicista, tecnicista e
instrumental del sujeto politico” (p, 168). Alli, la centralidad del “saber hacer” permite identificar
una concepcion de la realidad como un todo modificable o transformable desde la accion del sujeto:
“Prevalece el individuo sobre la realidad que se le presenta la cual, predecible o calculable, recibe
su forma u objetivacion” (RESTREPO, 2006, p. 148). Bajo este enfoque el conocimiento deviene
recurso que debe ser utilizado, con el afan de extraer provecho, rendimiento o ganancia de él. El
sujeto debe realizar acciones que se reviertan, de manera éptima, en un resultado idoneo, y que,
mediante un proceso educativo, se prepara para asumir funciones frente a quienes se lo demandan.
Desde esta perspectiva, de acuerdo con Restrepo (2006), la configuracién de las relaciones sociales
y politicas y, por ende, de las dimensiones constitutivas del sujeto politico, se plantean con criterios
de eficiencia y eficientismo. Este, entendido como la concrecion de resultados tangibles, palpables,
evaluables, se ha tornado en el epicentro de un modelo que privilegia la accion, el desempefio, el
hacer. Y aquella —Ila eficiencia—, entendida como la posibilidad de asumir, idoneamente,
funciones determinadas. Y todo ello aderezado con el principio de la competitividad. No basta
entonces cumplir adecuadamente ciertas funciones, o mostrar resultados concretos. Parece ser que

se trata de hacerlo mejor que los otros:

El mejoramiento de la calidad de la educacion superior en el préximo cuatrienio se convierte en
uno de los principales retos para el desarrollo del pais puesto que es en este ciclo educativo en el
que se adquieren los conocimientos y destrezas propias de una fuerza laboral competitiva (PLAN
NACIONAL DE DESARROLLO 2006-2010, 2006, pp. 307-308; cursivas mias).

Por lo tanto, una formacion de capital humano soportada en la pertinencia, que apunte al
desarrollo continuo de las competencias y que genere espacios de articulacion, coordinacion y
didlogo permanente entre el sector educativo y el sector productivo, permitira a la poblacion ser
mas competente y competitiva para alcanzar los objetivos de cerrar las brechas e impulsar el
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desarrollo nacional (PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2010-2014, 2010, p. 108; cursivas
mias).

La respuesta a este planteamiento esté en la capacidad que tenga el pais para desarrollar a plenitud
el potencial y la creatividad de cada persona como ser humano, como ciudadano y como fuente
de bienestar, desarrollo e innovacion. Asi mismo, en la capacidad que tenga para hacer de los
talentos colectivos la principal herramienta para la competitividad (PLAN SECTORIAL 2010-
2014, 2010, p. 9; cursivas mias).

También es fundamental educar en y para la innovacion. Es decir, facilitar que nuevos modelos
pedagégicos, metodologias, didacticas y tecnologias vigoricen los ambientes educativos y, a su
vez, lograr que los colombianos estemos en mayor capacidad de ser competitivos en un mundo
globalizado (INFORME DE GESTION 2010-2014, 2014, p. 228; cursivas mias).

Vemos aqui, de nuevo, como la légica de la empresa resulta extendida a todo el ambito
social, y, concretamente, al ambito educativo. Y es que, tal como lo ha afirmado Veiga-Neto
(1999), en la medida en que el Estado se “empresarializa”, los juegos de competicion que se
concentraban en las actividades empresariales comienzan a extenderse por todas partes: Asi, “el
sujeto ideal del neoliberalismo es aquel que es capaz de participar compitiendo libremente, y que
es suficientemente competente para competir mejor haciendo sus propias elecciones vy
adquisiciones” (1999, s.p.). Esto conduce, de acuerdo con Veiga-Neto, a una “exacerbacion del
individualismo” que guardaria una estrecha relacion con el progresivo aislamiento, y la soledad
cada vez mayor del Homo clausus descrito por el sociélogo Norbert Elias®, y que hace referencia
a la existencia monadica y atomizada de la figura moderna de la subjetividad, tan preconizada por
las filosofias de la consciencia (VEIGA-NETO, 1999). Es asi como, a través del imperativo
neoliberal de la competitividad que exacerba el individualismo del Homo clausus, pasamos de la
figura del sujeto autonomo a la figura del sujeto individualista.

Ese sujeto moderno, cada vez mas libre y mas competente, cada vez mas autbnomo, parece
entonces replegarse ain mas en su soledad y en su mismidad, en la contemporaneidad neoliberal.

Se trata, segin Byung Chul Han, del sujeto de rendimiento®’. En él, toda coaccion externa a la

36 A través de la figura del homo clausus, Elias establece una critica a todos los campos del conocimiento que definen
al individuo como un ser auténomo, cuya estructura es independiente e aislada de los objetos y del contexto del cual
hacen parte. El autor lo describe asi: "su nlcleo, su ser, su verdadero yo aparecen igualmente como algo en él que esta
separado por una pared invisible de todo lo que es externo, incluyendo todos los demas seres humanos" (ELIAS, 1994,
p. 238).

37 De acuerdo con Han, el sujeto de rendimiento esta libre de un dominio externo que lo obligue a trabajar o que lo
explote. Y en esa medida, es duefio y soberano de si mismo. Pero la supresién de un dominio externo no conduciria en
este caso a la libertad. Sino que, gracias a ella, libertad y coaccidn coinciden: “Asi, el sujeto de rendimiento se abandona
a la libertad obligada o a la libre oblicacion de maximizar el rendimiento. El exceso de trabajo y rendimiento se agudiza
y se convierte en autoexplotacion. Esta es mucho més eficaz que la explitacion de otros, pues va acompafiada de un
sentimiento de libertad. El explotador es al mismo tiempo el explotado™ (2010, p. 16).
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accion se interioriza, y se ofrece como libertad. Y esa interiorizacion seria, segun el autor
surcoreano, un rasgo caracteristico del modo de produccion capitalista. Pero la interiorizacion de
la coaccion viene acompafada de la patologia correspondiente a la modernidad tardia. En ese
movimiento, segun Han, la violencia contra la alteridad que se habia presentado como propia de la
época moderna, “se hace mas psiquica, y, con ello, se invisibiliza. Se desmarca cada vez mas de la
negatividad del otro (...) y se dirige a uno mismo” (2013, p. 6). La violencia que, de acuerdo con
el filésofo, se habia trasladado al ambito de la subjetividad, abandona el paradigma inmunoldgico,
y se pasa asi de una violencia de la negatividad —que rechaza lo extrafio, lo otro— a una violencia
de la positividad —que se caracterizaria por una suerte de sobreabundancia de mismidad en la que
la alteridad practicamente desaparece—.

Como lo sefiala Han, la sociedad del rendimiento contemporanea no se rige ya por el
esquema inmunoldgico amigo/enemigo. Esto por cuanto el “competidor” no es un enemigo, y €l
comportamiento competitivo —tan preconizado por el neoliberalismo—, carece, segin Han, de
tension existencial, de la negatividad del otro, que permite al yo construir una imagen definida de
si. Es asi como el sujeto de rendimiento de la contemporaneidad parece despojarse cada vez mas
de la negatividad. No existe alli instancia externa que lo inste a rendir mas. Y en esa medida,
pareciera que es el propio yo quien se exhorta a ello, y que es a si mismo a quien dirige su violencia.
Y como consecuencia de ello, a decir del propio Han, el individuo contemporaneo se desmarca
cada vez méas de la negatividad del otro, y se afirma a partir de la positividad de lo Mismo. Esta
sociedad de la positividad es, para Han, una Sociedad de la Transparencia. Esto es, una sociedad
que acaba con la experiencia de lo extrafio, al convertirlo todo en lo mismo. Alli, bajo el manto

omniabarcante de la l6gica globalizante, el otro acaba por desaparecer:

La politica general de la transparencia mas bien consiste en hacer desaparecer al otro por completo
bajo la luz de lo idéntico. La transparencia solo se logra con la eliminacion del otro. La violencia de
la transparencia se expresa como nivelacion del otro hasta convertirlo en idéntico, como supresién
de la otredad. Es igualadora. La politica de la transparencia es una dictadura de lo idéntico (HAN,
2013, p. 81).

A decir de Han, en la contemporaneidad la otredad parece ceder cada vez mas ante la
diferencia. Esta se puede consumir, y no genera ninguna reaccion inmune, porque careceria del
aguijon de lo extrafio, que es el que finalmente da lugar a la resistencia inmunoldgica. Y es que la
hibricidad, que, de acuerdo con Han, seria la marca mas caracteristica de la perspectiva social
contemporanea, se opondria diametralmente al paradigma inmunologico. Esto, por cuanto una

reaccion inmunitaria frente al otro bloquearia el proceso de globalizacion, que se presenta como un
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exceso de la disolucion de fronteras y de la desinhibicion. Asi, pues, “la violencia de la positividad
se despliega en el espacio de lo igual, que carece de negatividad (...). Es el terror de lo igual”
(HAN, 2013, p. 60). Por eso hemos sefialado que Castro-Gomez recomienda desconfiar del
discurso celebratorio de las diferencias, tan apreciado en la contemporaneidad, tan presente en los
documentos analizados, y tan necesario para los fines globalizantes de la l6gica neoliberal. Es que
dicho discurso, al mismo tiempo que persigue fines muy nobles, corre el riesgo, como se vera con
mayor profundidad en el proximo capitulo, de efectuar una asimilacion violenta del otro, y, por lo

tanto, una configuracién violenta de la comunidad politica.
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3 EL DISPOSITIVO DE LA FORMACION CIUDADANA Y EL PROBLEMA DE LA
COMUNIDAD

Si se entiende que este dispositivo de la promesa ciudadana hace parte constitutiva
del funcionamiento de las sociedades democraticas, se ha de concluir que se esta
ante una de sus formas caracteristicas de gobernar a los sujetos. Y es esa misma
paradoja la que visibiliza la ciudadania como una tecnologia que configura la
relacion entre lo individual y lo politico (...)

(CORTES, 2004, p. 65)

En este capitulo se mostrara la forma en que esa légica moderna de la subjetividad, expuesta
en el capitulo inicial, se manifestd historicamente —en Latinoamérica, y en Colombia en
particular—, aunada al proyecto colonial del Estado moderno, a través del dispositivo de la FC.
Explico, en primera instancia, dos fendomenos que se derivan de la insistencia en pensar la
subjetividad politica bajo una perspectiva eminentemente iluminista, y que, segln me parece,
contribuirian a afianzar y favorecer la racionalidad de la violencia en medio de un conflicto social
como el que ha tenido lugar en Colombia durante mas de cincuenta afios: Por un lado, el fenémeno
de la invencion del otro, y su consecuente negacion o absorcion violenta de la alteridad. Por otro
lado, y en estrecha relacion con esa invencion del otro, el fenémeno de la paradoja de la comunidad,;
esto es, el hecho de pensar la comunidad politica bajo una logica consensual que derivaria en la
represion y eliminacién de las diferencias, y, por lo tanto, en la imposibilidad de una comunidad
en la que estas tienen lugar. Ademas, presento las practicas de “ciudadanizacion” que habrian dado
lugar al dispositivo de la promesa ciudadana en la educacién colombiana. Y finalmente, analizo la
segunda tension discursiva de este trabajo, que se daria entre la figura del ciudadano obediente y
la figura del ciudadano competente, y la racionalidad de la violencia que se derivaria de dicha

tension, en relacion con el problema de la comunidad.

3.1 LA INVENCION DEL OTRO Y LA IMPOSIBLE COMUNIDAD

En su libro La educacion como acontecimiento ético (2000), los filésofos de la educacion
Joan Carles Mélich y Fernando Barcena, sostienen que la educacion ha de ser una experiencia cuyo
principal desafio deberia ser el de pensar y crear un mundo no totalitario. Para ellos, el totalitarismo

moderno supone un monumental atentado contra la libertad humana, entendida como la posibilidad
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concertada de actuar en el contexto de una esfera pablica plural. En esa medida, consideran los
autores, la educacion tiene que hacer referencia a la figura del “otro”, a partir de un nivel de
experiencia que no se reduce simplemente al mero fenomeno de la “empatia”. Es por ello que
plantean la comprension de la educacién como un acontecimiento ético, esto es, como una
respuesta a la demanda del rostro del otro, tal como lo proponia Emmanuel Levinas. Dicha
comprension de la accion educativa obligaria a toda pedagogia a adoptar como base de sus
reflexiones el fendmeno de la alteridad, o como lo afirma Jan Masschelein, “a tomar en serio la
idea de que somos seres heteronomos y que solo podemos vivir ‘fuera’ de nosotros mismos, en la
sociedad” (MASSCHELEIN, 1990, p. 762 apud MELICH; BARCENA, 2000, p. 61).

De esta manera, resulta importante analizar esa I6gica de universalizacion hegemonica que
parece ser inherente —como su lado oculto— al sujeto de la modernidad. Recuérdese que Levinas
asocia al sujeto moderno, configurado bajo una logica de la totalidad, la idea de una sociedad total
y adicional. Una sociedad que, como se dijo mas arriba, parece construirse tragicamente bajo el
desconocimiento profundo de la cuestion de la alteridad. Esta situacion se ha sefialado ya en el
capitulo anterior como uno de los peligros que se derivan de insistir en la formacion de un sujeto a
partir de la l6gica del discurso iluminista; sin que ello implique, por supuesto, que se deba renunciar
a ella. Diremos entonces que la subjetividad moderna podria entenderse como un dispositivo
conceptual que encierra el peligro del rechazo y la eliminacion del otro; peligro que, como lo sefialé
en el capitulo anterior, resulta potenciado por la I6gica de mercado que, en la contemporaneidad,
ha acabado por permear todos los &mbitos de lo social, entre ellos, por supuesto, el educativo. Pero
tras ese peligro se encierra otro peligro de importantes consecuencias politicas. Y es que se trataria
de un dispositivo que, al serle constitutiva una relacion problematica con la alteridad, produciria
un imaginario de comunidad que conduce a la imposibilidad de construir una comunidad politica
atravesada por la diferencia y el reconocimiento del otro. Eso es lo que mostraré a continuacion.

Fue dicho mas arriba que la critica de Levinas (1982) a la subjetividad moderna se concentra
en el problema de la intersubjetividad, es decir, la relacion del sujeto moderno con el otro. La
relacion que ese sujeto “monddico” logra establecer con el otro seria, fundamentalmente, una
relacién mediada por el conocimiento, pero esta forma de relacion pareceria constituir siempre una
forma de asimilacion. Y es que, segun el filésofo lituano, en la relacién de conocimiento la alteridad
se suspende cuando el otro es tematizado, esto es, englobado y asimilado (LEVINAS, 1982). Pero
¢cOmMo se entiende esta cuestion de la alteridad a partir, por ejemplo, de una politica de la identidad
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cultural? Segun el autor jamaiquino Stuart Hall, la identificacion, en la medida en que es una
préctica de significacion, estaria sujeta a aquello que él denomina “juego de la différance”. Se trata,
entonces, de una practica discursiva que implica el “cerramiento y la marcacion de fronteras
simbolicas” (HALL, 1996, p. 106), y que, para consolidarse, requiere del exterior que la constituye.
En este punto, es importante destacar una idea fundamental para comprender lo que esta en juego
en las l6gicas identitarias: las identidades s6lo pueden ser leidas como aquello que es construido
“en la differance o por medio de ella” (HALL, 1996, p. 111). La cuestion de la diferencia, dice él,

es ambivalente, y, en esa medida, puede ser tanto positiva como negativa:

Es necesaria tanto para la produccién del significado, para la formacién del lenguaje y de
la cultura, para las identidades sociales y un sentido subjetivo del self como sujeto
sexualizado —como, al mismo tiempo, es amenazadora, un lugar de peligro, de
sentimientos negativos, de particion, hostilidad y agresion en relacion con el “Otro”
(HALL, 1997, p. 233).

Ese aspecto negativo de la diferencia es destacado por Hall cuando afirma que las
identidades son construidas por medio de la diferencia y no fuera de ella. Esto es, el significado
positivo de cualquier término, su identidad, solo puede ser construido por medio de la relacién con
Su exterior constitutivo; o sea, por medio de la relacion con el “Otro”. Se podria sefalar, entonces,
como una de las principales caracteristicas de las identidades culturales ““su capacidad para excluir,
para dejar por fuera, para transformar lo diferente en “exterior”, en abyecto” (HALL, 1996, p. 110).
Hall afirma que esa unidad interna que el término identidad parece asumir como su condicion
fundacional, es s6lo una forma construida de “cerramiento”, y que, en realidad, las identidades
culturales son construidas en el interior de juegos especificos de poder y de exclusion. En el mismo
sentido, Josef Esterman (2009) considera que tanto la estrategia colonial como la neocolonial
siempre intentaron englobar al otro dentro del proyecto hegemdnico y que esa tarea siempre
conduce a lo que ¢l denomina “aniquilacion de la alteridad”. El autor identifica tres tipos de
estrategias de gestion de la alteridad a partir de una perspectiva monocultural y hegemonica:
negacion, asimilacion e incorporacion de la alteridad (ESTERMAN, 2009). Asi, el primer acto en
el “encuentro” con el otro pareceria haber sido casi siempre la deshumanizacion de ese otro, con el
fin de consolidar y fortalecer la supuesta humanidad de si mismo y de la propia cultura®. En

Occidente habria ocurrido algo parecido con las mujeres, los nifios y las personas con deficiencia

38 Por ejemplo, se niega la humanidad del otro mediante la humillacién cultural, sexual y religiosa, llamando a ese otro
“barbaro”, “pagano”, “moro”, “indio”, “negro”, etc. (ESTERMAN, 2009).
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mental o fisica, o sea, aquellas subjetividades que podrian considerarse como no hegemonicas, en
cuyo caso el reconocimiento de su humanidad, es, realmente, una conquista muy reciente.

Pero aun cuando se reconozca la humanidad de ese otro, él es sometido, de acuerdo con
Esterman, a un proceso de asimilacion forzada. Esto ocurre a través de la imposicion de los
estandares de la humanidad europea y de la insercién en la economia colonial, mediante un
imperialismo que, de acuerdo con el autor, no es sélo de tipo econdmico, sino también educativo,

religioso y cultural (ESTERMAN, 2009). El resultado de esa imposicion es, segun el autor:

[...] un proceso gigantesco y sistematico de “conversion” civilizatoria, de “circuncision
helénica”, de “andromorfizacion” de la mujer, de “occidentalizacion” del idioma nativo,
de “cristianizacion” de costumbres religiosas, de la “racionalizacion” de las
cosmovisiones indigenas consideradas “irracionales”, pero, sobre todo, de la
“subalternizacion” de la economia autoctona a la colonial y neocolonial (ESTERMAN,
2009, p. 62).

El acto final de ese proceso de eliminacion de la alteridad seria lo que Esterman denomina
“incorporacion” (ESTERMAN, 2009). Se trataria de un cierto tipo de canibalismo intelectual, a
través del cual la alteridad resulta finalmente englobada dentro de la l6gica totalitaria del paradigma
civilizatorio occidental. El filésofo colombiano Santiago Castro-Gomez asocia esa forma
construida de cerramiento, con el proyecto de la modernidad, al hablar del caracter dualista y
excluyente de las relaciones modernas de poder. Se trata, segun Castro-Gomez, de un “dispositivo
de poder que construia al otro mediante una logica binaria que reprimia las diferencias” (CASTRO-
GOMEZ, 2000, p. 88). El autor colombiano sostiene que la modernidad estaria asociada de forma
estrecha con la formacion de los Estados nacionales y la consolidacién del colonialismo. El
conocimiento brindado por las Ciencias Sociales habria desempefiado un papel fundamental en la
consolidacién de esos fendmenos, a través de la configuracion de las identidades nacionales. Y
estas se tornarian en un dispositivo conceptual a partir del cual las sociedades y los individuos de
los nacientes Estados nacionales latinoamericanos se comprendieron a si mismos y comprendieron
su realidad social y cultural.

Cabe sefialar aqui que, en su libro El tiempo y el otro, Levinas (1993) plantea un intento de
salir del aislamiento que la ontologia impone al sujeto. Dicho intento consiste en demostrar que el
conocimiento no puede ser considerado como una auténtica salida hacia el mundo, ya que es, en
realidad, una inmanencia al interior de la cual el otro es tematizado y considerado de la misma
manera como se considera un objeto conocido (Levinas, 1982). Como fue dicho mas arriba, para

el filésofo lituano el conocimiento no es nada mas que una forma de relacion “con aquello cuya
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alteridad se suspende” (Levinas, 1982, p. 52), porque se engloba y se torna inmanente, y por eso el
conocimiento puede ser siempre interpretado como una asimilacion. Justamente, como se acabd de
decir, Esterman denomina “asimilacién” a una cierta estrategia colonial y neocolonial que busca
subsumir al otro bajo un proyecto hegemonico y monocultural que acaba por aniquilar la alteridad.
A través de esa estrategia el otro debe encajar en los estandares de una humanidad europea, para
comenzar a hacer parte de la humanidad universal. En esa medida, “s6lo quien pudiera adaptarse
al ideal semita-griego del varén blanco erudito indogerméanico adulto, podria ser Ilamado
plenamente ‘humano’” (ESTERMAN, 2009, p. 62). Ademas, el autor destaca el hecho de que “este
ideal occidental de lo ‘humano’ domina hasta hoy en lo que se considera las ‘humanidades’ y los
esquemas mentales de superioridad y de blancura” (ESTERMAN, 2009, p. 62). Es muy importante
tomar en cuenta este Ultimo aspecto, ya que las Ciencias Sociales y las Humanidades seran la
herramienta fundamental que la escuela va a utilizar para ensefiar y reproducir los mencionados
esquemas mentales.

Fue el filosofo social norteamericano Immanuel Wallerstein quien logré mostrar que las
Humanidades y las Ciencias Sociales se habrian convertido en un elemento fundamental para la
formacion de los Estados nacionales (WALLERSTEIN, 1991 apud CASTRO-GOMEZ, 2000). De
acuerdo con él, el surgimiento de las Ciencias Sociales no habria sido simplemente un fendmeno
aditivo a los procesos de organizacién politica requeridos por el Estado-nacion, sino un fenémeno
constitutivo de esos mismos procesos. En otras palabras, el Estado moderno necesitaba una ventana
de observacidn cientifica de aquel mundo social que pretendia gobernar. Y habria sido justamente
gracias a ellas que el naciente Estado-nacion logro establecer unas metas colectivas, construir una
identidad cultural y atribuirla a los ciudadanos. De acuerdo con Diego Arias (2015), podria
afirmarse que el proyecto de la modernidad se habria configurado a partir de dos ambitos
diferenciados en el escenario del conocimiento especializado: por un lado, estaria el &mbito de las
disciplinas académicas, encargado de garantizar la produccién del saber que requerian las
sociedades; y, por otra parte, el ambito de la ensefianza, que tendria el proposito de hacer circular
una informacién ya producida para que fuera apropiada por los ciudadanos. Asi, segun Castro-
Gbmez (2000), el conocimiento ofrecido por las Ciencias Sociales definia y legitimaba las normas
qgue permitian la ligacion de los ciudadanos a los procesos de produccion inherentes a la

“modernizacion” de los nuevos Estados. Y, por su parte, aquel intento de crear formas de
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subjetivacion coordinadas por el Estado habria dado origen a ese fenémeno que el autor
colombiano denomina “la invencion del otro” (CASTRO-GOMEZ, 2000).

Esa “invencion “se refiere a los dispositivos de saber/poder a partir de los cuales las
representaciones sobre los otros son construidas. Se trataria de un proceso de produccion material
y simbdlica en el cual las sociedades occidentales, desde el siglo XVI, estuvieron implicadas
(CASTRO-GOMEZ, 2000). De acuerdo con Castro-Gomez (2000), las Ciencias Sociales brindaron
legitimidad cientifica a las politicas reguladoras del Estado y favorecieron esos procesos de
produccién material y simbolica a través de los cuales las identidades culturales fueron
consolidadas. Pero la representacion de la propia identidad cultural era construida a partir y en
contraposicion a la representacion de un “otro abyecto”. El problema, en la opinion del autor
colombiano, es que las Ciencias Sociales estarian impregnadas desde sus origenes de un imaginario
eurocéntrico que las conduce a presentar el proceso de racionalizacion como resultado de un
desdoblamiento de cualidades inherentes a las sociedades occidentales (CASTRO-GOMEZ, 2000).
En esa medida, la constelacién del saber en la cual nos movemos hoy en dia seria,
fundamentalmente, un producto de Occidente. En ella existiria una cierta directriz que prescribe
aquello que los diferentes campos disciplinares deben saber para configurar la realidad de
Occidente®,

Ahora bien, la perspectiva deconstructiva del sujeto que se mencioné mas arriba tiene que
ver no solo con la determinacién del sujeto epistémico que se presenta como origen y fundamento
de todo conocimiento, sino también con la del sujeto politico moderno, en la medida en que al
proyecto de la modernidad le es inherente un modo particular de resolver el problema de la
comunidad politica. Se trataria, de acuerdo con Skliar y Téllez (2008), de un modo de resolucion
estrechamente ligado a la tension que supone la separacion entre el Estado como instancia de la
comunidad abstracta y del deber ser del bien publico, y la sociedad civil como esfera de realizacién
de los intereses privados, esto es, como comunidad “de hecho”. Pues habria sido justamente en el
marco de dicha tension que el Estado moderno habria surgido como promesa de “otra comunidad’:
la comunidad de ciudadanos libres e iguales ante la ley, en la que se anudarian los ideales de bien

comdun, de interés general y de acuerdo racional de voluntades.

39 Alli, el saber filosofico, pero también el saber de las Ciencias Sociales, “se enmarca en un sistema de
occidentalizacion de Occidente y pasa a ser un elemento de la occidentalizacion misma del lugar en que surge”
(FORNET-BETANCOURT, 2004, p. 22) en un proceso que Fornet-Betancourt denomina como “proceso de
disciplinamiento de un saber” (2004, p. 22).
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Sin embargo, aunque ese modo moderno de resolucién del problema de la comunidad habria
afirmado permanentemente la primacia del bien comin y el interés general, paradojicamente,
habria hecho imposible la comunidad al establecerla como una imposible construccion “de modos
de convivir en los que el descubrimiento de terrenos comunes permita mantener juntas las
diferencias sin anularlas” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 125). En esa medida, ese imaginario de
comunidad no remitiria tanto a una promesa incumplida como si a lo que los autores denominan

“una contradiccion constitutiva del mundo moderno”. De esa manera:

La paradoja de lo moderno es, pues, por un lado, la promesa de una comunidad de los
iguales idénticos “anticipada” en el formalismo de los derechos [...] y la aceptacion, por
otro lado, de las comunidades reales como contingencia en la que se despliega la
conflictividad de los intereses econdémicos [...] es una paradoja que tiende a caer
continuamente entre el liberalismo salvaje y el Estado totalitario (SKLIAR; TELLEZ,
2008, p. 125).

Ahora bien, dicha paradoja parece pasar desapercibida en los discursos educativos que
manifiestan su afioranza por el sujeto del discurso politico moderno y propenden por su
recuperacion frente al fracaso del proyecto del Estado moderno como representacion de la voluntad
general y del nexo entre razén y libertad, y el consecuente vaciamiento del espacio publico. El
olvido de ese vinculo entre individuacion y totalizacion parece ir de la mano con las profundas
resonancias que aun parece tener el mito pedagogico de la “fabricacion” de hombres racionales.

Por eso, para Skliar y Téllez,

[...] no deja de tener importancia el dar cuenta de tales resonancias pues entre los asuntos
que estan en juego se halla el de confrontar las viejas y nuevas formas de la ldgica
identitaria que funcionan en la construcciéon de sujetos mediante dispositivos de
homogeneizacion inherentes a las formas de ejercicio del poder normalizador (2008, p.
126).

Frente al panorama descrito arriba, parece conveniente plantear la cuestién sobre como
pensar, a partir de la educacion, la construccion de una comunidad politica que, en un contexto de
conflicto, como el colombiano, esté en condiciones de lidiar constructivamente con la enorme

diversidad y pluralidad cultural, social y politica del pais. El problema es que mientras la educacion

40 De acuerdo con Skliar y Téllez (2008), se pone en juego aqui la posibilidad de un giro radical en el modo mismo de
pensar la educacion. Se trataria, ahora, de pensarla liberada de los codigos a través de los cuales funcionan los
dispositivos pedagdgicos que operan en los procesos y practicas de homogeneizacion —sea esta cultural, linglistica,
politica, axioldgica, etc. Esto debido a que, segln los autores, la nocion misma de educacion se habria construido como
una nocién totalizadora y sobre modelos totalizadores de legitimacion. En esa medida, segun los autores, una critica
deconstructiva implicaria pensar la educacion como una compleja red de dispositivos mediante los cuales, en ciertos
contextos histérico-culturales, son moduladas las fuerzas de poder, saber y deseo que operan en la constitucion de las
subjetividades.
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colombiana no logre problematizar con alguna rigurosidad el tipo de subjetividad que parece
dominar los discursos y las practicas educativas, y que, como se mostro, se deriva del proyecto
hegemanico eurocéntrico de la modernidad, la construccion de una comunidad politica que esté en
condiciones de superar el conflicto social y politico que aun hoy aflige al pais, parece una tarea
destinada al fracaso. Y es que, tal como se afirma en uno de los informes del Grupo de Memoria
Histdrica (GMH):

Ciertamente en Colombia ha predominado una concepcion de la politica en la cual el disenso o la
oposicién son vistos antes que como elementos constitutivos de la comunidad politica, como
amenazas a la integridad de esta 0 a la concepcion de orden dominante en cada momento. Se trata de
la persistencia de una cultura politica que no ha logrado superar la exclusion ni mucho menos integrar
la diferencia de forma activa en la lucha por el poder. En su lugar hay una tentacion latente al
pensamiento Gnico o al dogmatismo, que limita con la violencia o la alimenta. Es bajo esta
perspectiva que el campo politico integré como rasgo distintivo de sus dindmicas la eliminacion del
adversario o del disidente (GMH, 2013, p. 15).

En una perspectiva levinasiana, el problema consistiria en que no es posible pensar la
socialidad a partir de una ontologia del sujeto moderno. Para Levinas resulta claro que “lo social
esta mas alla de la ontologia” (LEVINAS, 1982, p. 50)*!. Justamente, esa figura de una sociedad
total y adicional que Levinas cuestiona y que Esposito pretende deconstruir, parece configurar una
cierta idea de sociedad que domina el imaginario comun, y tiene como punto de partida el
presupuesto de que se debe limitar el principio de una socialidad que seria originariamente
conflictiva. Basado en esa concepcion, el paradigma civilizatorio occidental pretende resolver el
problema de la socialidad de los Estados-nacion mediante la borradura de las diferencias y de todo
aquello que represente una posibilidad de disenso. Surge entonces lo que Skliar y Téllez, siguiendo
a Esposito, denominan la “comunidad politica como mito del poder” (2008, p. 207). Esto es, esa
cierta voluntad de realizacion plena de la comunidad idéntica a si misma, y por cuyo cumplimiento
habria estado obsesionada una tradicion del pensamiento politico. Y es que, con su instauracion se
garantizaba la razén politica moderna a través de un “orden social y politico garante de las
condiciones del cumplimiento pleno del ideal de la comunidad politica sin singularidades, sin
pluralidad, sin fisuras, sin conflictos, y desde luego, de la soberania del pueblo como sujeto
politico” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 207). Ese orden politico no es otro que el de la democracia,

41 Lo social implica, para Levinas, la salida del ser, la deposicion de la soberania del yo. No se trata de relacién de un
yo soberano con otro asimilado a través del conocimiento. Se trata de la relacion en que un yo depuesto, sale de si para
ir al encuentro de ese otro, que, por su parte, nunca acaba siendo tematizado o asimilado bajo una visién globalizante.
Esto es, una relacion que Levinas considera como irreductible, y que es descrita por el autor como “lo no sintetizable
por excelencia” (LEVINAS, 1982, p. 69).
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y ese pueblo seria un cierto “pueblo mayusculo” que seria pensado como el sujeto politico colectivo
fundante del proyecto democratico moderno: “esa ficcion del pueblo sin fractura, que seria el
resultado del delirio malo, enfermo, del delirio de la esencia o del destino, del delirio de grandeza,
del delirio de la voluntad de dominio” (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 207).

De acuerdo con Skliar y Téllez (2008), se trata de un modo de concebir la politica y la
democracia como la produccion de un orden colectivo a través de un cierto conjunto de normas
que, emanadas del poder estatal, impedirian la disgregacion y neutralizarian los conflictos. Esa
“ficcion moderna de la democracia” puede remitirse a la realizacion de la promesa de una
comunidad de ciudadanos libres e iguales ante la ley. Se trataria, pues, de un modo de vivir juntos
que estaria fundado en los principios de igualdad y libertad formal ante la ley. Y esa ley se
constituiria en la garantia de la integracion arménica de intereses individuales y sociales, asi como
de la solidez de las instituciones. Alli, la apelacion al principio de la voluntad general habria sido
indisociable del presupuesto del individuo soberano como sujeto racional. Y la idea de la ley como
expresion de la voluntad general implicaria que el individuo es el origen de toda ley y que el

derecho esta hecho a su medida y en su beneficio. En consecuencia,

[...] sigue pesando la ficcidn de la democracia construida como pretensién de organizar
la convivencia de los hombres conforme a la voluntad de unanimidad, o en palabras de
Esposito, de "llevar lo muchos al Uno, el conflicto al Orden, la realidad a la Idea",
constitutiva del modo en que el proyecto politico moderno planted y resolvio el problema
de la comunidad, una vez disueltos los vinculos comunitarios fundados en los lazos de
sangre y de sujecion personal, asi como en la cosmovision teoldgica del mundo (SKLIAR;
TELLEZ, 2008, p. 205).

En esa medida, la promesa iluminista de igualdad entraria con fuerza a hacer parte de los
proyectos politicos que, en el siglo XX, se comprometieron con la conquista de derechos. Esto
habria ocurrido especialmente bajo la impronta del liberalismo clasico que, entendiendo la igualdad
como igualdad formal ante la ley, habria dado origen a una paradoja que puede ser explicada de la
siguiente manera: es sabido que el derecho universal considera a los sujetos “como si” estos fueran
iguales. Esa condicion de posibilidad —ese “como si”— se habria constituido en el campo de
batalla sobre el cual los excluidos de hecho reclamaban aquello que era establecido por derecho.
Sin embargo, dicho campo de batalla —el del derecho universal— no dejaba de ser un campo
establecido por las clases dominantes. Es asi como el proyecto de la modernidad europea
implementa la estrategia de la incorporacion que, segun Esterman (2009), constituye el acto final
de eliminacion de la alteridad y cuya variante principal seria la practica de la inclusion. Esa

practica, segun el autor, se basa en una premisa béasica de asimetria y dominacién en la cual se
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presupone un sujeto activo que incluye y un objeto pasivo que es incluido: “La meta de este proceso
es una sociedad basada en un proyecto exdgeno de ‘desarrollo’, ‘civilizacion’ y ‘bienestar’ que se
traduce en la actualidad en términos de ‘modernidad’, ‘tecnologia’, “participacion’ y ‘consumo’”’
(ESTERMAN, 2009, p. 63). O sea, se incluye para imponer un proyecto y una vision del mundo,
para que nadie quede afuera de ese orden impuesto. Pero, mediante esa forma de inclusion se acaba,
en Ultima instancia, por negar las diferencias y la alteridad, y por configurar la socialidad bajo la
peligrosa logica de la totalidad.

Esto quiere decir que la estrategia de incorporacion y de inclusion que opera en el concepto
de ciudadania, no es mas que la imposicion sutil de un proyecto hegemdnico que acaba por negar
la alteridad. Y es que, a decir de Skliar y Téllez, después del ciclo de las revoluciones burguesas,
las democracias nacen determinando quienes podian ser reconocidos como ciudadanos —
individuos burgueses y propietarios, varones y letrados— con exclusion de otros que “habitaban
los mérgenes de la incapacidad econdmica, la incapacidad intelectual, la inmadurez, la incultura:
las mujeres, los nifios y jovenes, los negros, 1os indios, los menesterosos” (2008, p. 208). Asi, pues,
la construccion del ciudadano habria sido, al mismo tiempo, la del no-ciudadano. Es asi como, la

ciudadania se habria fabricado sobre la base de una paradoja de vieja data:

[...] laidea liberal de ciudadania implicaba al mismo tiempo un principio de legitimacion
universalista y unas précticas de exclusion ligadas al trazado de una serie de barreras
invisibles e innombradas y a la consagracién de un campo universal, mediante la
instauracion de un criterio formal de igualdad; serie y consagracion que reintrodujeron la
exclusion sobre una serie de pardmetros ligados a la determinacion de lo normal y lo
anormal, lo civilizado y lo barbaro, lo verdadero y lo falso, lo dtil y lo indtil, lo correcto y
lo incorrecto, lo moral y lo inmoral (SKLIAR; TELLEZ, 2008, p. 208).

Ahora bien, tal como sefiala Castro-Gémez (2000), la pedagogia seria la encargada de la
materializacion de esa subjetividad politica moderna vinculada a ese ideal de ciudadania, y por
causa de ello, la escuela se torna el espacio donde se forma ese tipo de subjetividad requerida por
los ideales reguladores de las Constituciones. De hecho, tal como afirma Diego Arias (2015), la
escuela moderna, aquella de los sistemas publicos de ensefianza, habria nacido como una
institucion al servicio de las naciones modernas, y un instrumento para que los nuevos ciudadanos
desarrollaran los conocimientos y las habilidades necesarias para el sostenimiento y reproduccion
de dichas naciones. Alli, los nifios deben adquirir los conocimientos, capacidades, valores, modelos
culturales que les permitan asumir un rol productivo en la sociedad. De esa manera, la escuela
ensefaba a ser “buen ciudadano”, pero no buen campesino, buen indio o buen negro, pues todos

es0s tipos humanos eran vistos como pertenecientes al ambito de la barbarie.
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Se podria afirmar, entonces, que el proceso de emergencia de la ciudadania y el proceso de
invencion del otro estan genéticamente relacionados, en la medida en que la creacion de la
identidad del ciudadano moderno latinoamericano implicaba la generacion de una contraparte a
partir de la cual esa identidad se pudiera afirmar. Asi, paraddjicamente, la creacion del ciudadano
latinoamericano implica todo un proceso de exclusion y negacion de las diferencias y de la
alteridad, del cual se deriva lo que podriamos denominar la imposibilidad de la comunidad. Esto
es, al negar, en nombre de una comunidad ideal o imaginada, la pluralidad de expresiones que
harian posible una comunidad “factual” —o0 sea, aquella que no niega la conflictividad como algo
que es inherente a si misma—, se niega la posibilidad misma de la comunidad.

Para cerrar esta seccidén, me parece importante reiterar una vez mas que no es mi intencion
sugerir que la logica identitaria vinculada a la configuracion del sujeto moderno seria la Gnica y
definitiva causa del conflicto interno social y armado en Colombia. Pero, bien podria pensarse, a
partir de lo expuesto, que esa Idgica, en la medida en que encierra los peligros mencionados, estaria
en la raiz del problema y, de alguna manera, lo favoreceria. Como se vera en el capitulo final de
este trabajo, la idea de paz que parece desprenderse de dicha Idgica tendria que ver con la ausencia
de toda conflictividad: una especie de paraiso terrenal en el cual el disenso desaparece y se nivelan
todas las diferencias bajo la figura de una comunidad ideal. Y es que, a partir de la Idgica identitaria
derivada del iluminismo parece pensarse que la conflictividad inherente a la configuracion de toda
comunidad es un problema que debe ser resuelto borrando las diferencias, si es necesario, de forma
violenta®2. Y, por su parte, no solo se pretende acabar, en nombre de un ideal de comunidad —una
comunidad sin disenso—, con la conflictividad que se deriva de la convivencia entre diferentes,
negando y destruyendo esas diferencias, sino que, ademas, a través de la escuela pareceria
promoverse el desconocimiento de esa violencia y, por consiguiente, de la méas grande

conflictividad que se deriva de esa peligrosa solucion. En lo que sigue, examinaré la forma en que

2 Asi, por ejemplo, durante los dos mandatos del expresidente Alvaro Uribe Vélez (2002-2010), el fin de la guerra por
medios militares se convirtié en un proyecto nacional con el que lleg6 a identificarse plenamente una amplia franja de
la poblacion colombiana. La llamada politica de “seguridad democratica” de dicho gobierno, planteaba la necesidad
de fortalecer las actividades y la presencia de los 6rganos de seguridad a lo largo y ancho del territorio nacional y
proponia que la sociedad, y no solo dichos érganos, debia colaborar para obtener un éxito militar satisfactorio frente a
los grupos armados al margen de la ley. Se proponia, asi, la creacién de unidades de soldados campesinos —que dio
origen a los grupos paramilitares— y el aumento del presupuesto asignado a la defensa nacional, en detrimento de la
inversidn en politicas sociales. Lo que no deja de llamar la atencién es la acogida que tuvo dicha politica en un amplio
sector de la sociedad colombiana, y el respaldo del que el expresidente Alvaro Uribe sigue gozando atin hoy en dia por
este tipo de iniciativas. Prueba de ello es el insolito respaldo que tuvo la iniciativa, encabezada por este, de votar por
la opcion del NO en el plebiscito que, en 2016, le consultaba a la sociedad colombiana si estaba de acuerdo con la
resolucidn politica del conflicto armado.
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se hace presente este problema de la comunidad politica en el archivo, a partir de la cuestion de la
ciudadania y del ciudadano. Y para ello, me parece pertinente ofrecer, a continuacién, una breve

genealogia sobre la educacion de dicho ciudadano, y la FC en Colombia.

3.2 LA “CIUDADANIZACION” DE LA SUBJETIVIDAD POLITICA

Tal como lo menciona la profesora Martha Cecilia Herrera (2014), el interés por la cuestion
de la ciudadania y por el tipo de formacidn politica que se requeriria para alcanzar dicho estatus,
ha sido una constante en el &mbito de las politicas publicas de las Gltimas décadas, no solo en
Colombia y América Latina, sino en buena parte del mundo occidental. De acuerdo con la autora
colombiana, buena parte de las discusiones actuales en torno al problema de la ciudadania y la
formacion politica, estarian atravesadas por las grandes transformaciones que tuvieron lugar a lo
largo del siglo XX. Dichas transformaciones habrian conducido a una resignificacion del concepto
mismo de ciudadania, y en esa medida, a una reformulacion de lo que significa formar al ciudadano
de las sociedades contemporaneas.

Si bien durante el siglo XIX y buena parte del siglo XX, en un buen nimero de paises
occidentales la ensefianza de contenidos escolares habria tenido un fuerte compromiso con la
transmision de sentimientos nacionalistas, en la década de 1990 se asiste a un importante momento
de transicion. Alli se haria evidente una doble funcidn de la escuela “que desde su nacimiento
obedecia, por un lado, a un proyecto ilustrado-cognitivo, y por otro, a uno romantico-nacionalista,
y que luego de casi dos siglos de abnegado servicio a la patria pareciera deslizarse hacia la
formacion del ciudadano global” (ARIAS, 2015, p. 141). De esa manera, la escuela padeceria el
impacto de un mundo globalizado que ahora parecia empezar a cuestionar el sentido de una
ensefianza que ponia el énfasis en la importancia de las fronteras nacionales. Pero, ademas, se veria
interpelada, de repente, por un mercado que exige nuevas condiciones y habilidades a esos nuevos
ciudadanos globales, y por una serie de grupos étnicos, sociales y culturales que comienzan a
reclamar el lugar y los derechos que los tradicionales discursos homogeneizadores les habian
negado.

Se trata, pues, segun Arias (2015), de un momento de transicion en el que lo nacional y

lo posnacional lucharian en el interior de instituciones que, como la escuela, necesitarian renovar
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su legitimidad. Esa tension, a decir del autor colombiano, se singularizaria en cada pais, e inclusive,
en cada escuela, y encarnaria la trayectoria de un saber que se configura en el marco de las
vicisitudes de las épocas que atraviesa. Por eso, para el autor, es fundamental analizar “coémo ese
pasado, esa huella de la historia épica decimondnica aprendida en la escuela, emerge, resiste o
coexiste con postulados contemporaneos que defienden valores democréticos, universales v,
supuestamente, respetuosos de los otros” (ARIAS, 2015, p. 141). Nétese que la situacion aqui
planteada por Arias se refiere a la forma que, en el caso de la FC, tomaria esa tension discursiva
fundamental anunciada en el capitulo anterior, en los términos de una superposicion de registros
temporales, en la que un cierto registro discursivo de lo moderno perviviria y se deslizaria en el
registro discursivo de lo contemporaneo. Arias plantea dicha superposicion en términos de una
transicion, que resulta ser mas bien una dificil tension, entre lo nacional y lo posnacional. En dicha
tension, el énfasis de la escuela en ese proyecto romantico-nacionalista caracteristico de los
modernos Estados-nacion, resistiria y coexistiria con postulados contemporaneos asociados a la
formacion de ciudadanos globales en una sociedad atravesada por las nuevas condiciones
impuestas por el mercado, y por la emergencia de nuevas subjetividades.

Al respecto, Ruth Cortés (2013), identifica en las variadas reformas que ha sufrido el
sistema colombiano en las Gltimas décadas, una interesante reiteracion del discurso sobre la funcién
escolar de educar para la democracia y la ciudadania, no solo desde las normas sino también desde
los saberes. En esa persistencia, la investigadora colombiana constata la existencia de informes
evaluativos e investigaciones que incurren en una particular paradoja: Reconocen el fracaso de
dicha funcion —educar para la ciudadania—, pero al mismo tiempo reafirman su progreso
(CORTES, 2013). Tal progreso, de acuerdo con la autora, consistiria en el hecho de que, entre los
siglos XIX y XX, habria pasado de considerarse la exclusividad de la Institucion Escolar en la
formacion de sujetos de deberes y derechos para la nacion, a pensarse en términos de una sociedad
educadora que forma a esos mismos sujetos para la participacién, la inclusion y la diversidad
cultural para un mundo global. Esa paradoja ha constituido lo que, a decir de Cortes, puede
denominarse como el “dispositivo de la promesa ciudadana” (2013). A partir de dicha nocion, me
parece, la autora estaria problematizando justamente esa idea de progreso en la funcién de educar
para la ciudadania. Es decir, no se trataria del paso de la funcion de formar un ciudadano
nacionalista a la funcion de formar, en la contemporaneidad, un ciudadano global, sino de una

tension, resistencia y coexistencia entre las dos funciones. Esa tension aparece, para la autora, como
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la persistencia de una promesa en el sistema educativo colombiano; una promesa que, como se
vera, se presenta siempre como promesa incumplida, inacabada, y a la que Cortés se refiere como
la promesa ciudadana. Pero ;Como se configura esa promesa en Colombia?

Pues bien, a comienzos de la década de 1990, mediante la ley 115 de 19943, conocida como
la Ley General de Educacion, el Estado colombiano buscaria reglamentar las normas generales que
estipulan el servicio publico de educacion, pero a la vez, de acuerdo con Diego Arias (2015), habria
aumentado una confusion ya existente, en torno a los contenidos de lo social e historico que debian
ensefarse en las escuelas del pais. Esto se debié a que dicha ley agrupd bajo una misma area,
obligatoria para la educacion basica, un compilado desarticulado de materias sin norte ni jerarquia
alguna, bajo la denominacion de: Ciencias Sociales, Historia, Geografia, Constitucion politica y
Democracia. Desaparecian, asi, los postulados disciplinares, pero, ademas, el tiempo escolar
dedicado a estas disciplinas se reducia al extremo, dejando para su estudio un solo bloque
académico de unas pocas horas a la semana.

En ese contexto surgieron lineamientos curriculares para areas cercanas a las Ciencias
Sociales, que abordaban temas exigidos por la situacion de violencia que se vivia en Colombia, y
por la expedicion de la Constitucion de 19914, Se empezaria a hablar, asi, segun Arias (2015), de
“Educacion Etica y Valores Humanos y Constitucion Politica y Democracia”. Sin duda alguna,
temas de gran interés, pero que, a decir del autor, reflejaban dos sintomas inquietantes: En primer
lugar, la idea de que los vacios que dejaba una ensefianza no integrada de las Ciencias Sociales
podian ser suplidos por materias remediales, concebidas, en no pocos casos, como simples
soluciones a eventuales emergencias; y, en segundo lugar, el surgimiento de una retérica en torno
a la ética, la ciudadania y la democracia, que entraria a solaparse formalmente con la ensefianza de
las Ciencias Sociales (ARIAS, 2015).

Para Herrera (2014) la Constitucién de 1991 es, indiscutiblemente, la expresion de un nuevo
momento historico, en la que los principios de un Estado social de derecho y los postulados del
neoliberalismo que conducen a un achicamiento del Estado se consagran al mismo tiempo y de una
forma un tanto paradojica. Dicha Constitucion habria pretendido poner en marcha un proyecto
politico que lograra romper con el consagrado por la Constitucion del 86, y en el que quedasen

incluidas las minorias politicas, étnicas, religiosas, de género, desde una perspectiva que entendia

43 <https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85906_archivo_pdf.pdf>
4 Se trata de la carta magna que en la actualidad rige el ordenamiento politico colombiano. Reemplazé a la
Constitucidn Politica de 1886 y fue expedida durante el mandato del presidente liberal César Gaviria Trujillo.
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a la nacion colombiana como multicultural y multiétnica (p. 66). A partir de esta Carta Magna y de
la ley general de educacién de 1994, el proposito de consolidar una cultura politica democratica se
habria convertido en uno de los ejes de las politicas publicas, y ello habria conducido a incentivar
los programas de FC*.

Sin embargo, un desplazamiento habria tenido lugar en las décadas del 90 y del 2000,
cuando se desdibujaron las formas de entender la problemética de la FC, presentes en la década del
80. Dicho desplazamiento ocurriria en favor de una posicion pragmatica de caracter mercantil que
habria alcanzado una posicion hegemonica en el campo de las politicas publicas (HERRERA,
2014). En dicho contexto, comenzarian a cobrar fuerza nociones como cultura de la evaluacion y
competencias ciudadanas, a partir de enfoques que exigieron la elaboracion de estandares e
indicadores de medicion de la calidad, que eran aplicados a través de pruebas masivas desde
criterios homogenizantes. Asi, en 2002, el MEN promulga los Lineamientos Curriculares de
Ciencias Sociales, y en 2004, los Estandares de Ciencias Sociales. Segun Arias (2015), estos
ultimos no fueron mas que una adaptacion de la estructura migrada del curriculo espafiol de
procedimientos —aproximacion al conocimiento—, conceptos —manejo de los conocimientos
propios de las Ciencias Sociales—, y actitudes —desarrollo de compromisos personales y
sociales—. De esta manera, dichos estandares habrian planteado el problema de la calidad de la
educacion como una cuestion de “saber” y “saber hacer”, desconociendo el importante aspecto
contextual de lo social, esto es, el papel de quienes intervienen en el acto educativo y la importancia

del entorno. Asi, de acuerdo con Herrera,

Una mirada atenta a la dindmica del fendmeno en el periodo més reciente sefiala la
recontextualizacion de iniciativas referidas a la educacion, la cultura politica y la ciudadania,
hacia politicas pragmaéticas que conciben la educacion sélo en términos de calidad y ésta en
términos de evaluacion y de ldgicas de eficiencia econdémica (2014, p. 70).

De esta forma, el proceso de estructuracion politica del sistema educativo nacional, en vista
de su interés modernizador nacionalista y pro-capitalista, habria conducido la educacion por el
camino de la tecnificacion y el uso de nuevas tecnologias en Colombia en detrimento de la
formacion del pensamiento critico (ORTEGA et al., 2015). El resultado de ese tipo de educacion

parecia ser un sujeto politico sin capacidad de problematizar su propio entorno social, y con las

4 Autores como Garcia & Serna (2002), Herrera (2008), Herrera y Pinilla (2003), Valencia et al. (2008), coinciden en
afirmar que la educacion ciudadana en Colombia ha estado marcada, por mucho tiempo, por la concepcion de civilidad
mas que de ciudadania en si misma; para ellos, esta Gltima viene a verse, 0 a darse, luego de la Constitucion del 91.
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capacidades cognitivas y operativas requeridas por el modelo de desarrollo econdémico
hegemanico. Asi, pues,

[...] a través de las sucesivas politicas de reforma educativa, se produce un nuevo
desplazamiento conceptual y operativo de naturaleza politica en el campo de la ensefianza:
se pasa facilmente de la ensefianza de las Ciencias Sociales a la formacion en
competencias ciudadanas entendidas como fundamento de los estandares basicos. Aqui
las competencias devienen un poderoso instrumento de control para la formacién de un
determinado tipo de subjetividad y de un perentorio modelo de sociedad, en el que la
calidad de la educacion se instala y reproduce las exigencias del modelo neoliberal
(ORTEGA et al., 2015, p. 75).

Asi pues, varios organismos internacionales habrian disefiado politicas educativas que
introdujeron la nocién de competencia. Dicha nocién estaria, de acuerdo con Herrera (2014), en
consonancia con las exigencias de flexibilizacion del mercado laboral y con la idea de una
educacién que empieza a ser entendida, ya no como bien publico o como derecho, sino
principalmente como un servicio por el cual hay que pagar. Y en esa coyuntura, el vocabulario

econdmico comenzaria a colonizar buena parte del ambito educativo®’. Por esa razon, afirma

46 En cuanto a la nocién de competencia, Moreno y Soto (2005) sefialan como una paradoja fundamental el hecho de
gue una nocion como esta, que tendria toda una tradicion dentro de la economia, pero ninguna dentro de la pedagogia,
se hubiera convertido, hoy por hoy, en el principal modelo pedag6gico. Y es que, segln estos autores, si se revisa la
historia de la pedagogia, desde la antigliedad hasta los dias de hoy, la nocién de competencias no aparece, pero cuando
se revisa la historia de la economia, esta nocién apareceria desde 1736 con la revolucion industrial, y por eso es posible
afirmar que el modelo econémico se habria convertido en el principal modelo pedagdgico de la contemporaneidad.
Segun Herrera (2014), es a partir de la década de los 90s cuando varios organismos internacionales delinearon politicas
educativas que introdujeron la nocién de competencias. Dicha nocion, a decir de la autora, seria una manifestacion de
la colonizacién del campo de la educacion por parte del vocabulario econdmico y permitiria establecer analogias entre
el surgimiento de conceptos como el de competencias laborales con el de competencias educativas, y por supuesto,
con el de competencias ciudadanas. De acuerdo con Herrera, la nocién de competencias se habria ido posicionando
dentro de la agenda publica de varios paises a partir de las disquisiciones hechas en 1992, por una comision formada
por la Secretaria de Trabajo de los Estados Unidos, en las que dicho concepto se definia como “un conjunto de destrezas
que deben ser adquiridas tempranamente en el sistema educacional para hacer frente a las exigencias del trabajo™ en
la medida en que se considera que “el sistema educativo orientado por el concepto de competencias es un sistema que
puede hacer frente a los desafios de competitividad contenidos en la nueva organizacion mundial del trabajo” (2014,
pp. 70-71). En el &mbito iberoamericano, la autora sefiala las recomendaciones de la Quinta Cumbre Iberoamericana
de Jefes de Estado y de Gobierno, ocurrida en 1995, y en la que aspectos tales como la calidad de la educacion y el
desarrollo de competencias se situaron como principios fundamentales de la problematica educativa, llegando a afirmar
que “las profundas transformaciones socioeconémicas, cientificas, tecnolégicas y culturales ocurridas en el mundo en
la tltima década, exigen sistemas educativos que estén en condiciones de desarrollar las competencias requeridas para
la comprension de estos cambios”, las cuales deben habilitar “para el desempefio de una profesion, la vida cotidiana'y
la participacion ciudadana” (HERRERA, 2014, p. 71).

47 Me parece importante destacar, en este proceso de transformacion de la ensefianza de las Ciencias Sociales en
Colombia, el importante papel que juega la aplicacion de las pruebas nacionales y la fuerza que tienen los sistemas de
clasificacion en el pais. Asi pues, en lo que se refiere a los exdmenes de Estado, la perspectiva normativa para la
ensefianza de las Ciencias Sociales en Colombia fue sugerida por el Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacion Superior (ICFES). En sintonia con las tendencias educativas en el mundo, dicha perspectiva puso el énfasis
en las competencias mas que en los contenidos, asi como también en la razén comunicativa, en el saber hacer, en el
que se distinguieron tres &mbitos: el interpretativo, el argumentativo y el propositivo. En la préctica, la 16gica de estos
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Herrera, es posible “establecer analogias entre el surgimiento de conceptos como el de
competencias laborales con el de competencias educativas y, en nuestro caso, de competencias
ciudadanas” (2014, p. 70). Inclusive, habria que preguntarse, como lo sugieren Moreno y Soto
(2005), ¢Como es posible que un modelo por competencias que no tiene historia pedagogica sino
dentro de la economia, se haya convertido en el principal modelo de la pedagogia? Y, sin embargo,
bajo la forma de dicho modelo, la promesa de la ciudadania parece mantenerse inc6lume. ;Como
entender esa persistencia?

Al respecto, Cortés (2013) sugiere no aceptar la idea del progreso de la ciudadania como
un logro “evidente e indiscutible” y considerar las ideas de educacion ciudadana y ciudadania, no
como realidades incontrovertibles, y si como producto de una serie de précticas discursivas y no
discursivas. Asi, en lugar de preguntarse sobre lo que se debe hacer para educar a nifios y jovenes
para el logro de una ciudadania plena y activa, o si la escuela habria logrado o no cumplir su papel
de educadora de ciudadanos, considera mas pertinente abordar el asunto desde una perspectiva
eminentemente foucaultiana. Lo que la conduce a plantear otro tipo de preguntas:

[...] ¢desde qué tipos de précticas hemos sido inventados como ciudadanos?, ¢cémo se
expresa hoy el discurso de la ciudadania en la escuela como estrategia de gobierno de la
subjetividad? ;como se gobierna a los nifios para hacerlos ‘ciudadanos’?, ;para qué y
cdmo quiere la escuela formar ciudadanos, en medio de un permanente juego de tensiones
pedagdgicas, culturales y politicas? (CORTES, 2013, p. 64).

A partir de tales preguntas, Cortés (2013) aborda el problema de la educacion ciudadana
en su historicidad, y ello le va a permitir problematizar la naturalizacion de ese fendmeno
educativo, y empezar a plantearlo en términos de un acontecimiento®® que la investigadora
colombiana denomina como “practicas de ciudadanizacion”. Esto es, aquellas practicas, a través
de las cuales la educacion para la ciudadania habria llegado a ser uno de los “objetos” o “productos

naturales” de la escuela, y que habrian dado forma al mencionado dispositivo de la promesa

examenes habria sido la que impulsé la elaboracién de curriculos en las instituciones educativas, e inclusive la
estructura de los libros de texto del area de las Ciencias Sociales: practicamente, de ello dependia el rendimiento de
los colegios y su clasificacion en los rankings de calidad. Asi, de acuerdo con Arias “mas alla de las discusiones de
tipo epistemologico sobre la naturaleza de las disciplinas escolares, en el imaginario social y en las politicas educativas,
seran los resultados de estas evaluaciones los que definiran la calidad de la educacion impartida en el pais” (2015, p.
140).

48 Recuérdese que para Foucault la idea de acontecimiento tiene que ver con un principio de inteligibilidad histérica,
que se constituye, en primer lugar, como una ruptura de evidencias. Al respecto Foucault afirma: “Y alli donde nos
sentirfamos bastante tentados de referirnos a una constante histérica, o una caracteristica antropolégica inmediata, o
también a una evidencia que se impone de igual manera para todos, se tratara de hacer surgir una singularidad. Mostrar
que no era tan necesario como parecia” (FOUCAULT, 1982, p. 61).
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ciudadana (CORTES, 2013). Y es que, justamente, al considerar la nocion de ciudadania como una
tecnologia de gobierno*®, Cortés llega a considerar que la formacion de un hombre emancipado, y
que, ademas, encuentre la posibilidad de ejercer su libertad, ha sido un ideal de las sociedades
modernas desde el siglo XVI, pero, segun la investigadora, “es un ideal que aparece siempre como
inacabado” (2013, p. 65):

Esa promesa que se torna invariablemente inalcanzable puede ser entendida como efecto
de un modo de legitimacion politica de las practicas sociales de la modernidad, un
mecanismo por el cual, la realizacion de un cierto porcentaje de su promesa sirve para
mantener la esperanza de que, algun dia, todos seamos incluidos, aunque nunca se alcance
el cien por ciento de su cumplimiento (CORTES, 2013, p. 65).

Paraddjicamente, seria ese mismo inacabamiento de la promesa de la ciudadania el que
le habria permitido al Estado moderno hacer ostentacién de una legitimidad politica que estaria
sustentada en un “sincero interés social”, y que, al final de cuentas, constituiria ese complejo juego
de promesa/resistencia a través del cual los ciudadanos van a tener siempre unos derechos que
reclamar y unas conquistas por defender. En otras palabras, es el inacabamiento de esa promesa el
que haria posible “el funcionamiento siempre actualizado del dispositivo moderno de lo social”

(CORTES, 2013, p. 65). Y es esa misma paradoja del inacabamiento la que permite pensar en la

49 En cuanto a esta idea de Gobierno, central en la obra foucaultiana, me parece importante aquf, ofrecer algunas breves
consideraciones en torno a los instrumentos conceptuales que Foucault elabora para analizar el poder. Asi, en su curso
de 1975-1976 en el Colegio de Francia, publicado bajo el nombre de Defender la sociedad, Foucault (2000) opondria
a las concepciones hobbesiana —el poder concebido en términos de soberania— y freudiana —el poder concebido
como represién—, la idea de un poder concebido en términos de lucha, enfrentamiento; lo que Foucault llama la
“hipotesis Nietzsche”. Sin embargo, esta hipotesis no seria la ultima palabra del pensador francés con respecto a sus
analisis del poder. En efecto, como lo plantea Edgardo Castro (2004), en sus Gltimos escritos y cursos dictados en el
Colegio de Francia, Foucault utiliza una serie de conceptos que reemplazarian —por lo menos en lo que tendria que
ver con la funcion que éste desempefiaba en Hay que defender la sociedad— al concepto de lucha; son los conceptos
de gobierno y gubernamentalidad: “El modo de relacion propio del poder no deberia buscarse entonces del lado de la
violencia o de la lucha ni del lado del contrato o de la vinculacion voluntaria (los cuales pueden ser, a lo mas,
instrumentos del poder), sino mas bien del lado del modo de accion singular, ni belicoso ni juridico, que es el gobierno”
(FOUCAULT, 2001, p. 15). La idea foucaultiana de gobierno tendria, tal como lo plantea Castro (2004), dos ejes: el
gobierno como relacidn entre sujeto y el gobierno como relacion consigo mismo. En el primer caso, se trataria de una
conducta que tendria por objeto la conducta de otro individuo o de un grupo. Y en esa perspectiva, el poder seria para
Foucault “un conjunto de acciones sobre acciones posibles; opera sobre el campo de posibilidad o se inscribe en el
comportamiento de los sujetos actuantes: incita, induce, seduce, facilita o dificulta; amplia o limita, vuelve mas o
menos probable; de manera extrema, constrifie o prohibe de modo absoluto; con todo, siempre es una manera de actuar
sobre un sujeto actuante o sobre sujetos actuantes, en tanto que actdan o son susceptibles de actuar. Un conjunto de
acciones sobre otras acciones” (2001, p. 15). Por su parte, en el segundo sentido, gobierno también podria entenderse
como la relacion que se puede establecer consigo mismo en orden, por ejemplo, a dominar los placeres. Y, tal como lo
expresa Castro (2004), a Foucault le interesaria particularmente la relacion que se establece entre las formas de
gobierno de si y las formas de gobierno de los otros. Podria plantearse, entonces, como parece sugerirlo Cortés (2013),
que el dispositivo de la promesa ciudadana estaria situado en el cruce de esos dos ejes, en tanto que, como se vera a
continuacidn, operarian en él mecanismos de orden juridico y moral, mediante los cuales el individuo seria regulado y
se regularia a si mismo a través de una sutil interiorizacién de la norma.
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ciudadania como una tecnologia que, por un lado, configuraria la relacion entre el individuo y la
comunidad politica, al sefialar la sujecion de los individuos a unas reglas de juego; pero, por otro
lado, permitiria los efectos de los contrapoderes, las reivindicaciones y las resistencias (CORTES,
2013). El “dispositivo de la promesa ciudadana” se habria convertido asi en una de las formas
caracteristicas de gobernar a los sujetos, de la gubernamentalidad liberal, en las llamadas
sociedades democraticas. A partir de esa perspectiva, las practicas de ciudadanizacion pueden
entenderse, no tan solo como un ideal de ampliacion de la ciudadania, sino también, y quiza

principalmente,

[...] como la combinacion de una serie de estrategias que permiten hacer efectiva la
ciudadania como tecnologia de gobierno para conseguir una transformacién en las
conductas de los sujetos—ciudadanos haciéndoles actuar de una manera y no de otra en un
ambiente artificialmente creado (CORTES, 2013, p. 65).

En el mismo sentido, los autores Torres y Reyes (2015), al analizar, en una perspectiva
foucaultiana, los enunciados y sentidos de la FC en Colombia, desde 1991 hasta la implementacion
del Programa de Competencias Ciudadanas del Ministerio de Educacion Nacional en 2013,
concluyen que dicho programa se constituye en un dispositivo de gobierno que ha adquirido la
forma de una politica pablica. Ello, en la medida en que, por una parte, apoyaria la gestion estatal
en lo que respecta al establecimiento de responsabilidades ciudadanas y al ejercicio mismo de la
formacion en ciudadania; y, por otra parte, incidiria en la configuracién de sujetos orientados hacia
la constitucion del capital humano.

En cuanto al primer aspecto —el ejercicio de la ciudadania— Torres y Reyes (2015)
mencionan la configuracion de un tipo de ciudadano en el que confluirian el gobierno de si y de
los otros: el gobierno de si se traduciria en la adquisicién de ciertas competencias ciudadanas;
mientras que el gobierno de los otros se evidenciaria en la vinculacion del ciudadano con la cultura
hegemdnica, pero también con las instituciones y el gobierno. Con ello se lograria la
“economizacion de poder de Estado (...), pues el poder ya no seré ejercido directamente por el
gobierno o el Estado sobre el sujeto, sino por el contrario, serd este quien ejerza el poder del
gobierno en si mismo y los otros de manera mas sutil, pero mas efectiva” (TORRES; REYES,
2015, p. 24).

En lo que respecta al segundo aspecto mencionado —Ila constitucion de capital humano—
, Torres y Reyes (2015) identificaron que la formacién en competencias ciudadanas estaria

enfocada en el sentido econémico de la educacion. Esto en la medida en que dicha formacion
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permitiria una retribucion, tanto a los individuos como a las instituciones con las cuales el sujeto
se involucra laboralmente, que se vera materializada en la “acumulacion constante y permanente
de caracteristicas especificas y cambiantes; es decir en el nivel de estructuras cognitivas, afectivas
y sociales que le permiten al trabajador funcionar con los cédigos requeridos en una sociedad hiper-
comunicada e hiperconsumista” (PULIDO, 2012, p. 55). Y en esa medida, la educacion
colombiana, en su faceta de FC, buscaria formar al sujeto con habilidades, capacidades y
competencias que le permitirian no solo desempefiarse eficientemente en su cotidianidad, sino que

lo prepararan basicamente para el trabajo dentro del mercado laboral contemporaneo.

Aqui las competencias devienen un poderoso instrumento de control para la formacion de
un determinado tipo de subjetividad y de un perentorio modelo de sociedad, en el que la
calidad de la educacién se instala y reproduce las exigencias del modelo neoliberal
(ORTEGA et al., 2015, p. 75).

Todo esto en el marco de una transicion de una gubernamentalidad liberal a una
gubernamentalidad neoliberal. Y, justamente, tal como lo afirma el profesor David Rubio, “la
educacion sera una de las tecnologias requeridas para el alcance de los fines y los objetivos de
dicha practica gubernamental” (RUBIO, 2013, p. 26)*. De acuerdo con Rubio, bajo la
gubernamentalidad neoliberal, el accionar del sujeto sobre si mismo y sobre los otros se constituye
en un factor de primer orden. Y es por ello, que la educacién se reafirmaria como tecnologia clave
de la gubernamentalidad, en la medida en que, a decir de Rubio (2013), se presentaria como el
modo mas adecuado para intervenir tanto sobre la accién individual como sobre la accion de las
masas. En el mismo sentido, Veiga-Neto sefiala que la escolarizacion de las masas es importante
para la légica neoliberal, y que, tal vez, ella puede resultar, inclusive, crucial para el funcionamiento
del neoliberalismo. Al respecto, VVeiga-Neto nos recuerda que buena parte de los discursos de varios
gobiernos —tanto conservadores como progresistas— asi como una buena parte de los discursos
del empresariado, proclaman recurrentemente la importancia de la escolarizacion: “la
implementacion de politicas publicas que procuran modernizar (I€ase “empresariar’) la escuela y
expandir el acceso a ella, asi como intensificar y aumentar la permanencia de los nifios en ella, son

iniciativas que confirman cuan importante es aun la escuela” (VEIGA-NETO, 1999, s. p.). Y, por

%0 De acuerdo con Rubio (2013), en la medida en que lo fundamental de la gubernamentalidad es la identificacion de
una racionalidad que pasa a tener su centro de accién en la poblacidn y ya no en el territorio (como sucedia con el
dispositivo de la soberania), lo que va a caracterizar a la gubernamentalidad neoliberal seré la reorganizacion de su
accion sobre la poblacién, concentrada ahora en un refinamiento de los modos de intervenir sobre las relaciones entre
los individuos que conforman esa poblacion. Y, precisamente, a partir de la segunda mitad del siglo XX, uno de esos
modos conducird a constituir a la educacién en una de las tecnologias mas importantes de esa nueva
gubernamentalidad.
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supuesto, las précticas de ciudadanizacién en la escuela colombiana relacionadas con el Programa
de competencias ciudadanas serian un ejemplo de ello. Alli, la escolarizacion de los nifios brinda
la oportunidad, tanto al gobierno como a las élites econdémicas colombianas, de configurar un cierto
tipo de figura de la ciudadania acorde con las exigencias del mundo contemporaneo. Pero ¢donde
quedaba la realidad social del pais en ese tipo de formacién?

Segun Cortés (2013), a lo largo de aproximadamente dos décadas —80’s y 90’s—, en
Colombia se habria producido una explosion de discursos que hacian referencia a la idea de
“crisis”. Se trataba de una crisis estrechamente relacionada con un problema de valores, y en la que
el pais estaria comenzando a sumergirse por cuenta de la profundizacién de la violencia y la
violacion sistematica de los derechos humanos. Frente a dicha crisis parecia necesario, segun
Cortés (2013), llevar a cabo una seria intervencion en la que se desplegara una serie de acciones
que permitieran la formulacion de un nuevo proyecto de formacion ético-politica que, se suponia,
debia estar orientado a transformar las conductas violentas de los ciudadanos colombianos. Y por
supuesto, se creia que en esa tarea la Escuela deberia jugar un papel fundamental.

Los diagnosticos de la crisis habrian provenido, segin Cortés (2013), de lugares distintos
de discurso. En primera instancia, estarian los violent6logos® —Ilos nuevos expertos— que
caracterizaron al pais y a la escuela como escenarios violentos. En segundo lugar, estarian los
discursos sobre el fracaso moralizante de la Iglesia Catdlica, y la pugna de esta con las aspiraciones
secularistas que se habrian desprendido de la Constitucion Politica de 1991, en su aféan por regir la
moral de los colombianos. En tercer lugar, emergerian los discursos de una filosofia iluminista,
que buscaron la construccion de un marco de referencia para ese nuevo proyecto de formacion
ético-politica que, al parecer, oscilaba entre lo politico y lo religioso®2. Finalmente, en el ambito de
la politica educativa internacional surgirian discursos que plantearian otros modos de educar
moralmente a partir de nociones menos filosoficas y mas ligadas a lo que Cortés (2013) denomina
una “episteme de la gestion”. En este ambito emergerian las nociones de empoderamiento, talentos,

capacidades, habilidades béasicas, competencias y estandares.

51 La violentologia fue un espacio académico dedicado especialmente al tema de la violencia en Colombia.
Obviamente, antes del surgimiento de esta disciplina, ya existia en Colombia una produccién de literatura sobre la
violencia que, segin Catalina Cartagena (2015), “estaba centrada en interpretaciones determinadas por filiaciones
afectivas e intenciones apologéticas o testimoniales” (p.64). Sin embargo, los estudios sobre violencia asociados a esta
nueva disciplina tendrian, segln la autora, un enfoque mucho mas cientifico y sistematico, y tendrian como punto de
partida una obra cumbre de los afios sesenta, titulada, justamente, La Violencia en Colombia.

52 Un ejemplo de esto habria sido, segun Cortés, la propuesta de una “Etica de minimos” por parte de intelectuales
como Adela Cortina y Guillermo Hoyos (CORTES, 2013),
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La articulacion de las mencionadas formas discursivas habria conducido a la
redefinicion de un problema de gobierno de vieja data: el problema de la ingobernabilidad de la
poblacidn frente a la violencia, frente al cual urgia pensar nuevas formas de ser ciudadanos: “no ya
patriotas vehementes, ni devotos fieles, ni individuos obedientes, méas bien se esperaba que se
formaran ciudadanos pacificos, solidarios, tolerantes y participativos” (CORTES, 2013, p. 66). La
respuesta para esta urgente necesidad parecio ser, segun Cortés (2013), la de hacer de la formacién
para la autonomia el fin dltimo de la educacion. Dicha propuesta seria recurrente durante la década
de los afios 80’s, en la que, al mismo tiempo, se asistiria al surgimiento de un nuevo orden social
marcado por las exigencias del multiculturalismo y la paz. Y en ese contexto, de acuerdo con Cortés
(2013), las nociones de paz, violencia, derechos humanos y convivencia harian su aparicion en la
red de discursos que comenzaria a circular en la institucion escolar.

Pero ¢qué proponian esos discursos en cuanto a la tarea de hacer frente al fendmeno
historico de la violencia que atravesaba la comunidad politica colombiana? Pues bien, podria
decirse que tales discursos tomaban en cuenta la importancia de enfrentar los fendémenos
particulares y cotidianos de violencia, pero callaban sobre la violencia en cuanto fenémeno
estructural, social y politico en Colombia. Asi, de acuerdo con Torres y Reyes (2015), hace su
aparicion el concepto de Convivencia Ciudadana, como garante de la conjuncion de los individuos
en una comunidad nacional. De manera pues, que, el ciudadano ya no solo contribuiria al Estado
con su voto, sino que debe constituirse en ciudadano para el “ciudadano otro”. Se sugieren asi,
cambios en las relaciones entre los ciudadanos, el respeto y reconocimiento del otro como diverso,
y la regulacion de la sana convivencia pasa a ser responsabilidad ya no exclusivamente de la policia
sino del ciudadano mismo, un ciudadano autogobernable (TORRES; REYES, 2015). Y esa
convivencia pacifica que se pretendia lograr, tendrd como fin, de acuerdo con Torres y Reyes
(2015), la reconstruccion del tejido social de quienes componen la nacion, en la medida en que de
esa manera quedara garantizara la creacion de identidades colectivas nacionales que adquiririan un
sentido de pertenencia con la nacion, y su sistema politico y economico. Y asi, “tejido social,
convivencia ciudadana, reconocimiento del otro y sus diferencias, identidad nacional, sentido de
pertenencia con su comunidad, por un lado, favoreceran las practicas de autogobierno del
sujeto/ciudadano” (TORRES-REYES, 2015, pp. 19-20). En otras palabras, se pretendia solucionar

el problema de la violencia mediante la configuracion de una cierta idea de comunidad politica
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basada en el fortalecimiento de la identidad nacional y de los procesos individuales de
autogobierno.

Sin embargo, en lo atinente a la violencia derivada del conflicto interno armado en
Colombia parecia presentarse un preocupante silencio. Y es que, segun una investigacion realizada
por la Universidad Pedag6gica Nacional de Colombia, y consignada en el libro Pedagogia de la
memoria para un pais amnésico (ORTEGA et al., 2015), durante el periodo comprendido entre
1964 y 2011 el marco normativo que establecia y definia las politicas educativas en Colombia
muestra una preocupante ausencia de iniciativas en torno a la ensefianza de la historia reciente, y
persigue la formacion de una ciudadania abstraida de las dindmicas histdricas del conflicto interno
armado y de los efectos de ese conflicto en la poblacién colombiana. En esa medida, podria
pensarse gque la subjetividad politica construida por la escuela colombiana a partir de la segunda
mitad del siglo XX, y ya en medio de una situacion de conflicto armado y social, parecia derivarse
de un ideal de ciudadano que desconocia su propia realidad social y cultural. Se trataria de una
subjetividad politica que no tomaba en cuenta la existencia de las diferencias y las particularidades
de los numerosos grupos sociales y culturales que habitan en Colombia. De esa manera, se
configuraba una subjetividad politica acritica que desconoceria la posibilidad del disenso politico.

Asi, de acuerdo con ORTEGA et al (2015), la ensefianza de la Historia en particular, y de
las Ciencias Sociales en general, se habria diluido en la formacion basada en unas competencias
ciudadanas abstraidas de las dinamicas historicas del conflicto interno armado y sus efectos en la
poblacién. Los investigadores de la Universidad Pedagdgica Nacional afirman que, durante el
referido periodo —1964-2011—, el conflicto interno social, politico y armado, asi como sus
causas, actores y dinamicas, no son enunciados bajo ninguna denominacién. Resultan, asi,
abstraidos de un abordaje pedag6gico por la via de la politica educativa nacional. Segun los
investigadores colombianos, la educacién colombiana ha sido instrumentalizada de forma que a
través de ella se construye un cierto tipo de subjetividad que esta de acuerdo con las perspectivas
y los intereses de uno de los actores del conflicto: las elites economicas y politicas con sus
proyectos hegemonicos de Estado-nacion.

Se pondria en juego aqui una légica de la identidad que, en palabras de Skliar y Téllez
(2008), delimita, define y construye al otro como un otro que no responde a los patrones identitarios
del “yo-nosotros”. De esa manera, tal como lo sefialan Ortega et al. (2015), la educacion en

Colombia se habria centrado especialmente en la formacion de sujetos nacionalistas con un alto
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sentido de responsabilidad civica y moral, competitivos y productivos, de acuerdo con los
imperativos del contexto econémico y politico capitalista global. El problema es que este modelo
de ciudadania no tomaba en consideracion la realidad social de los campesinos, los negros, los
indigenas, y, en general, las llamadas minorias étnicas, dando como resultado una subjetividad
politica que desconocia las causas histéricas y sociales del conflicto interno armado del pais. Es asi
como la realidad del conflicto era simplificada de una forma peligrosa, y el imaginario de
comunidad derivado de ese modelo, implicaba la eliminacion de las diferencias y la normalizacion
de los diferentes®. El resultado de ese tipo de educacion es un sujeto politico sin capacidad de
problematizar su propio entorno social, y con las capacidades cognitivas y operativas requeridas
por el modelo de desarrollo econdmico hegemonico. En la seccion siguiente mostraré cémo se
instala el imaginario de comunidad en la subjetividad politica configurada discursivamente en torno

al problema de la FC en Colombia, en los documentos analizados en este trabajo.

3.3 DEL CIUDADANO OBEDIENTE AL CIUDADANO COMPETENTE: LAS VIOLENCIAS
DE LA COMUNIDAD

El problema de la comunidad politica se presenta en este trabajo, junto con la cuestion de
la alteridad, como uno de los ejes articuladores y configuradores de la subjetividad politica. Y es
que pensar al sujeto politico implica, de una u otra manera, determinar, modelar o inclusive,
problematizar, el tipo de relaciones que este establece con los otros en el marco del orden social y

juridico del cual hace parte. De manera que, al introducirnos de lleno en la cuestion de la FC, esto

53 No obstante, en los Gltimos afios se ha hablado de la importancia de la recuperacién y construccién de una memoria
histérica que dé voz a aquellos actores que fueron despreciados y olvidados por el discurso historico oficial. El trabajo
adelantado por el Centro Nacional de Memoria Histdrica, creado en 2011, representa un paso importante en ese sentido,
en la medida en que ofrece un importante material documental que puede ser usado como herramienta de ensefianza
en las instituciones educativas. Sin embargo, en materia de politicas educativas tal vez sea poco lo que se ha logrado,
y, con excepcion de la propuesta en 2015 de una Catedra para la paz, el gobierno nacional no parece haberse
preocupado ain en hacer una pedagogia seria en torno al tema del conflicto armado en Colombia. Y habria que
preguntarse, incluso, si tal iniciativa ha llegado a representar una reestructuracion profunda de las concepciones que
han orientado los discursos educativos en Colombia, hasta el dia de hoy. Es por ello que se hace necesario realizar un
analisis de esos nuevos discursos sobre la educacién para la paz, que permita establecer si dichos discursos logran
alejarse de las logicas identitarias que, como se ha sefialado aqui, favorecerian, de alguna manera, el conflicto. En esa
medida, es de sefialar que, aunque las Humanidades y las Ciencias Sociales hayan asumido, a lo largo de las Ultimas
décadas, la dificil tarea de repensarse, problematizar y criticar sus propios presupuestos tedricos sobre el sujeto, el otro,
la comunidad, etc., seria importante plantear la cuestion de en qué medida la escuela contemporanea acepta esas
versiones mas criticas y deconstruidas de las mismas. Pareciera existir una enorme brecha entre las discusiones mas
contemporaneas que ellas proponen y los contenidos curriculares que los sistemas escolares actuales estarian
dispuestos a incorporar.
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es, de la configuracion del ciudadano como sujeto politico, abordar el problema de la comunidad
—Ccomo esta es concebida y configurada por ese sujeto— se convierte en una tarea que me parece
ineludible. Podriamos incluso afirmar que el esfuerzo, que desde el campo de la educacion se hace,
por pensar un tipo deseable de subjetividad politica, o si se quiere, de ciudadano, se traduce en un
esfuerzo por materializar el proyecto de comunidad politica que permitiria consolidar o legitimar
un orden determinado de cosas. Asi, pues, la idea de comunidad politica aparece explicitamente
como objeto de preocupacion de la FC en los documentos analizados. Ella se constituye en el

objetivo hacia el cual tienden los esfuerzos por educar al ciudadano colombiano:

El concepto de ciudadania que estd en la base de los Estandares Basicos de Competencias
Ciudadanas parte de la premisa basica de que es caracteristica de los seres humanos vivir en
sociedad. Las relaciones humanas son necesarias para sobrevivir y para darle sentido a la
existencia. Desde el momento mismo de su nacimiento, nifios y nifias empiezan a aprender a
relacionarse con otras personas y a entender qué significa vivir en sociedad. Este aprendizaje
contindia toda la vida (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 148).

La participacion de los estudiantes en proyectos pedagdgicos es importante porque las
competencias ciudadanas se desarrollan mediante la participacion en actividades y contextos
democraticos. De alli, se desprende la exigencia para que los Proyectos Pedagdgicos se
desarrollen democraticamente. La participacion tiene como propdsito, en este caso, construir una
comunidad educativa cohesionada en torno a temas sensibles para la comunidad local y global
(PROGRAMA DE COMPETENCIAS CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, p. 38; cursivas
mias).

De esta manera, la formacion para el ejercicio de la ciudadania, como proceso pedagogico,
demanda ensefiar las competencias necesarias para consolidar una comunidad democrética, y
estructurar los procesos educativos con acciones que permitan la participacion activa en la
resolucién de problemas cotidianos, la construccion de las normas y la resolucion pacifica de los
conflictos (Bolivar & Balaguer,2007) (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 14; cursivas mias).

Sin embargo, es necesario entender que el aula de clases es una pequefia comunidad en la que se
generan todo tipo de intercambios, y en la que conviven muchos intereses que pasan por lo
emocional, el conocimiento y el poder. Lo anterior implica que en ella se construyan roles, se
representen convenciones, se elaboren imaginarios de ver y percibir la vida, etc. (GUIA No 49:
GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 132; cursivas mias)

Ahora bien, es precisamente en esa preocupacion persistente de la educacion colombiana
por formar al ciudadano que la comunidad necesita, que vemos emerger la segunda tension
discursiva derivada de esa tension fundamental entre los registros de lo moderno y lo
contemporaneo. Pero, mientras la primera tension —presentada en el capitulo anterior— era de
caracter ontologico, esta se presenta como una tension de caracter eminentemente politico. Se trata
de aquella tension sefialada en la seccidn anterior, en la que la vieja preocupacion por educar a un
ciudadano nacionalista parece ceder lugar, en la contemporaneidad, a la necesidad de formar a un

ciudadano que hace parte de una comunidad global. Alli, tal como lo sefialaba Arias (2015), lo



125

nacional y lo posnacional lucharian en el interior de instituciones como la escuela, y en esa medida,
le resultaba fundamental analizar de qué manera esa huella de una FC decimondnica, emergeria,
resistiria o coexistiria con postulados contemporaneos que defienden valores mas democréticos, Y,
“supuestamente, respetuosos de los otros” (ARIAS, 2015, p. 141). Y, tal como lo mostraré, dicha
tension se presenta en el archivo, como una tension entre el ciudadano que debe adquirir unos
determinados conocimientos para aprender qué es lo que la sociedad espera de él, y que llamaré el
ciudadano obediente, y un ciudadano que debe adquirir unas habilidades y competencias para
responder eficientemente a unas exigencias del mundo contemporaneo mediadas por la l6gica del

mercado, al que llamaré ciudadano competente.

Esto significa transformar la educacién tradicional en Civica y Valores (y en otras areas afines)
que ha privilegiado la transmision de conocimientos y apoyar, en cambio, el desarrollo de seres
humanos competentes emocional, cognitiva y comunicativamente, y en la integracion de dichas
competencias (emocionales, cognitivas y comunicativas) tanto en el dambito privado como
publico, con lo cual se favorece su desarrollo moral (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 154).

Sin embargo, segin esta propuesta, la formacion no debe centrarse exclusivamente en la
adquisicion de conocimientos porque ello no favorece el desarrollo integral requerido para el
desempefio ciudadano en contextos reales. Esto también se aplica a la ensefianza de valores de
manera tradicional. Conocer los valores no es suficiente para que las acciones sean consecuentes
con ellos [...] Por eso, el énfasis de esta propuesta de formacion no es la transmision de valores
ni de conocimientos, sino el desarrollo de competencias, lo que incluye el desarrollo de posturas
valorativas y de conocimientos a partir de un enfoque méas activo y reflexivo por parte de los
estudiantes (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 156).

Hay muchas clases en formacién ciudadana que estan enfocadas en que los estudiantes tengan
conocimientos sobre simbolos patrios, 0 en las que se escuchan discursos sobre la importancia de
los valores. Pero no hay tantas que ensefien estrategias concretas para manejar problemas de la
vida real. Competencias necesarias para manejar conflictos y para frenar asertivamente
situaciones de agresion (EL ESPECTADOR, 08/05(2012).

¢Por qué hablamos de tensién en este caso y no simplemente del transito de una forma
iluminista de comprender la FC a una forma méas contemporanea mediada por los valores
neoliberales? Fundamentalmente, porque esa aparente transicion pone en disputa dos tipos de
comprension en torno a la idea de ciudadania, y en esa disputa se pone en juego la apuesta politica
que existiria por detras de la tarea de la FC. Se trata, de acuerdo con Gert Biesta (2016), de la
disyuntiva entre ver a la ciudadania como una identidad social —lo cual tendria que ver con el rol
y el lugar que cada uno ocupa en la vida social— o verla como una identidad politica —que tendria
que ver con las relaciones entre los individuos y la relacion de estos con la toma de decisiones—.

Y para Biesta, una forma de entender la diferencia entre las concepciones social y politica de la
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ciudadania es en términos de como cada una de ellas considera la pluralidad y la diferencia. Asi,
en primera instancia, la comprension social de la ciudadania tenderia a percibir a la pluralidad y la
diferencia principalmente “como un problema, como algo que preocupa y amenaza la estabilidad
de la sociedad” (BIESTA, 2016, p. 23). Y por eso, en este extremo del espectro nos encontramos,
de acuerdo con Biesta, con un enfoque en la ciudadania que tienen que ver con los valores comunes,

la identidad nacional, y, en general, el comportamiento pro-social. Asi se evidencia en el archivo:

Los PEI deberan desarrollar todo tipo de competencias en escenarios interculturales, que nos
lleven a humanizar al hombre y a la educacién en medio de y a través de la tecnologia, las TIC y
la sociedad globalizante, y que fomente el arraigo e identidad cultural como nacién (...) Formar
en los nifios, nifias y jovenes el sentimiento de amor patrio, el respeto por los simbolos nacionales
y las instituciones, el conocimiento de la historia y la geografia nacional, y rescatar
comportamientos civicos y de sana convivencia pacifica y ciudadana (PLAN NACIONAL
DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006, pp. 24-25).

Formacion de ciudadanos integrales para la convivencia pacifica a través del fomento a la lectura,
la construccién de proyectos de vida en torno a la cultura y el deporte y el desarrollo de
actividades ludicas y recreativas (...). Ademas, estos ambientes contribuyen al desarrollo y
fortalecimiento de competencias para la vida en sociedad, facilitan la integracién de las
comunidades, y consolidan la identidad regional y nacional (PLAN NACIONAL DE
DESARROLLO 2014-2018, 2014, p. 290).

Para el afio 2026 y con el decidido concurso de toda la sociedad como educadora, el Estado habra
tomado las medidas necesarias para que, desde la primera infancia, los colombianos (...)
participen activa y democraticamente en la organizacién politica y social de la nacion, en la
construccion de una identidad nacional y en el desarrollo de lo publico (PLAN NACIONAL
DECENAL DE EDUCACION 2016-2016, 2016, p. 15).

Para construir una sociedad en paz sobre una base de equidad, inclusion, respeto a la ética y
equidad de género, se requiere (...) Articular los medios masivos de comunicacion con la
formacidn en una cultura de la paz y el sentimiento de nacién (PLAN NACIONAL DECENAL
DE EDUCACION 2016-2016, 2016, p. 54).

Por su parte, en la vision politica de la ciudadania, la pluralidad y la diferencia serian vistas,
segun Biesta (2016), como “la raz6n de ser de los procesos y las practicas democraticas y por tanto
como algo que debe ser protegido y cultivado” (p. 23). Y ese discurso de la pluralidad y la
diferencia se presenta como uno de los objetivos fundamentales de la FC colombiana, a partir del

enfoque de competencias ciudadanas:

(...) estdndares basicos que permiten (...) desarrollar competencias ciudadanas que nos den la
posibilidad de formar una nueva generacion de colombianos comprometidos, respetuosos de la
diferencia y defensores del bien comin (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS,
2006, p. 6).

La institucion educativa es un escenario privilegiado, pues alli aprendemos a vivir juntos, a
trabajar en equipo y a identificar nuestras particularidades y diferencias en una permanente
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interaccion con otros seres humanos (ESTANDARES BASICOS EN COMPETENCIAS
CIUDADANAS, 2004, p. 5).

El sistema educativo desarrolla una cultura de formacidn en deberes ciudadanos, convivencia y
seguridad ciudadana, el respeto a los derechos humanos, reconocimiento y valoracion de las
diferencias de género, etnia y religion (PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2006-
2016, p. 22).

Por lo tanto, para estudiantes con barreras especificas, se deben implementar acciones particulares
para superarlas. La inclusién es en si misma un ejercicio de ciudadania que promueve la
convivencia, la participacion y la valoracion de la diferencia (...) (PROGRAMA DE
COPETENCIAS CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, p. 36).

Educar en Ciudadania significa, entre otros asuntos, lograr jévenes que entiendan la urgencia de
que prime el bien comin sobre el bien particular, que sean solidarios con su entorno ambiental y
con quienes no tienen las mismas oportunidades, que sean tolerantes y respetuosos de la
diferencia (...) (EL ESPECTADOR, 22/04/2018).

Convivencia pacifica. Es la coexistencia con otras personas en un espacio comun, de forma
armonica y a pesar de las diferencias culturales, sociales, politicas, econdémicas, u otras que se
presenten. Hablar de diferencias pone al conflicto como elemento esencial y natural en las
relaciones humanas (GUIA 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA
ESCOLAR, 2013, p. 51).

De manera que esta coexistencia de los discursos identitarios y nacionalistas, y los
discursos de apertura a la pluralidad y la diferencia, nos sefiala, segun Biesta, una tension al parecer
no resuelta entre dos visiones distintas de ciudadania, que abordan de manera diferente el problema
de la relacién con los otros en el espacio de la comunidad politica. Desde esta perspectiva, la
mencionada tension también podria traducirse, de acuerdo con Restrepo (2006), en los términos de
una disputa entre las concepciones liberal y comunitarista de ciudadania. Y es que, tal como lo
sefiala el autor, un problema crucial al que se enfrenta la concepcion liberal de ciudadania, tendria
que ver con la cuestion del pluralismo cultural, la interculturalidad, y el papel que tiene la
comunidad en la constitucion del sujeto y no a la inversa, como se entiende en la perspectiva liberal.
Este aspecto, de acuerdo con Restrepo (2016), resulta determinante en la medida en que, bajo una
Optica claramente individualista, como lo es la liberal, “no se reconoce la cultura como
manifestacion histérica que confluye en la constitucion de los sujetos. Es un individuo que,
antecediendo a la sociedad en su constitucion, se percibe como autofundante, como
autorreferenciado en la eleccion de los fines que escoge” (p. 141). A partir de lo dicho puede verse
que, en la concepcion liberal de la ciudadania presente en el archivo, el sujeto politico antecede a
la comunidad politica y la constituye:

En este orden de ideas, las metas de la formacién ciudadana son tanto individuales como sociales
porgue, como es claro, los individuos —actuando solos o0 en conjunto— son quienes construyen la
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sociedad, y es a partir de sus herramientas personales como ésta se transforma (ESTANDARES
BASICOS EN COMPETENCIAS, 2006, p. 155).

Esta meta supone entender que como sujetos sociales de derechas, nifios, nifias y jovenes del pais
pueden y deben participar politicamente por medios democraticos para generar transformaciones
sociales. Las instituciones educativas deben promover y orientar esta participacion —segin el
nivel de desarrollo de los estudiantes— en mdltiples contextos, como la escuela, el barrio, la
familia y el pais para que puedan desempefiarse como agentes constructores de sus comunidades
cercanas y, a medida que crezcan, como actores politicos en la sociedad colombiana y en el
mundo (ESTANDARES BASICOS EN COMPETENCIAS, 2006, p. 160).

La iniciativa legislativa, que recoge los intereses de diversos sectores, busca (...) contribuir con
otras instancias y entidades a la formacion de ciudadanos activos que aporten a la construccion
de una sociedad democratica, participativa, pluralista e intercultural, en concordancia con el
mandato constitucional y la Ley General de Educacion -Ley 115 de 1994 (PLAN SECTORIAL
2010-2014, 2010, p. 45).

Pero también, como se ha podido ver en los fragmentos citados arriba, a proposito del
discurso de la pluralidad y la diferencia, la interaccion con los otros y el reconocimiento de la
diversidad cultural cobran una especial importancia a la hora de pensar el ciudadano actual. Emerge
alli la figura del ciudadano comunitario. Y através de €l se busca, de acuerdo con Restrepo (2016),
“superar la simple union social desde criterios contractualmente acordados para recuperar el
sentido de los vinculos generados por la pertenencia a tradiciones histéricas, linguisticas y
culturales que en una determinada comunidad se han constituido, deconstruido y, nuevamente,
constituido” (p. 142). Y a través de él, la interaccién mutua se presenta como relevante en tanto
que manifiesta la relacion con lo constituido socialmente. Asi, en la percepcion comunitarista de

la ciudadania, la comunidad posee un caracter constitutivo de los sujetos:

El género hace referencia al conjunto de normas sociales que definen las actitudes, valores,
expectativas, roles y comportamientos que deben adoptar las personas segun el sexo asignado al
nacer (Chaux, et.al, 2013). Esto quiere decir que en una sociedad se imponen y asignan roles a
hombres y mujeres, igual que creencias arraigadas sobre qué es ser hombre y qué es ser mujer;
estos roles y comportamientos implican regulaciones en escenarios sociales como la calle, las
familias, la escuela, etc. (ICBF, 2008) (GUIA 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 270)

De esta forma se generaria una cierta tension no resuelta, entre un yo atomizado y
desvinculado del liberalismo, y un yo situado o vinculado comunitario (RESTREPO, 2016). Pero,
ademas, cada una de esas comprensiones o perspectivas de la ciudadania —Ila ciudadania como
identidad social y la ciudadania como identidad politica, o la ciudadania liberal y la ciudadania
comunitarista— remitiria a una forma particular de comprender el problema de la comunidad

politica, y con ella, un ideal particular de ciudadano que se necesita formar a través de la educacion
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oficial. Describo, en primer lugar, ese ideal de ciudadano, para, finalmente, analizar el tipo de
comunidad al que dicho ideal, en cada caso, corresponderia.

Asi pues, vinculado a la nocién de ciudadania como rol o identidad social, encontramos
lo que en este trabajo he denominado el ideal del ciudadano obediente. Corresponde a ese sujeto
politico que enfrenta el problema de la alteridad y la diferencia, a través de la afirmacion de su
identidad nacional, y el comportamiento pro-social, y que se concibe como fundante del orden
social. Es €l quien constituye y funda dicho orden, pero, por otro lado, debe aprender a cumplir su
rol dentro de ese mismo orden social para que este se actualice y se mantenga vigente. En esa
medida, lo que se espera de él es que conozca y cumpla sus deberes y responsabilidades como
ciudadano y que sea un obediente cumplidor de las normas socialmente establecidas:

promover una educacion de calidad, que forme mejores seres humanos, ciudadanos con valores
éticos, respetuosos de lo publico, que ejercen los derechos humanos, cumplen con sus
responsabilidades sociales y conviven en paz (PROGRAMA DE COMPETENCIAS
CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, Presentacion).

Este objetivo implica comprender que nifios, nifias y jévenes hacen parte de un conglomerado
humano y que la creacion conjunta de los acuerdos y las normas —y su cumplimiento— permiten
regular la vida en comunidad y favorecen el bien comin (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 160).

Toda comunidad necesita unas normas para funcionar, creadas democraticamente, enmarcadas
en los derechos fundamentales y que sean respetadas por todos. EI manual de convivencia tiene
como propdsito hacer de la construccidn participativa de normas una practica real en el EE, para
lograr una convivencia pacifica, que respete los derechos de todos los miembros de la comunidad
(...) (PROGRAMA DE COMPETENCIAS CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, p. 29).

existe consenso internacional en torno a la necesidad inaplazable de formar integralmente frente
a las demandas de desarrollo y convivencia pacifica. Esto significa incorporar en el curriculo la
formacién en competencias ciudadanas, concepto que se remonta a los postulados aristotélicos
de una racionalidad ética y politica orientada hacia la construccion y el cumplimiento de la norma
(EL ESPECTADOR, 15/08/2013).

(...) la politica educativa se estructura alrededor de una premisa fundamental: una educacién de
calidad es aquella que forma ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo publico, que ejercen
los derechos humanos, cumplen sus deberes sociales y conviven en paz (PLAN SECTORIAL
2010-2014: DOCUMENTO No 9, 2010, p. 10).

La convivencia escolar resume el ideal de la vida en comun entre las personas que forman parte
de la comunidad educativa, partiendo del deseo de vivir juntos de manera viable y deseable a
pesar de la diversidad de origenes (Mockus, 2002). Asi mismo, esta se relaciona con construir y
acatar normas; contar con mecanismos de autorregulacién social y sistemas que velen por su
cumplimiento (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA ESCOLAR,
2013, p. 25).

El ciudadano obediente existe dentro de un orden cerrado, una comunidad acabada, que se
cierra sobre si misma, y se configura siempre en contraposicion a un exterior que la amenaza.

Pareciera pues, haber vestigios en el archivo, de esa comunidad de destino nacional que, de acuerdo
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con Magaldy Téllez, habria sido el gran metarrelato sobre el cual se erigié el “contrato social”
como la gran metéfora fundadora de la racionalidad politica moderna. Pero, ademas, dicho
metarrelato resulta actualizado, hoy en dia, en lo que podria considerarse el nuevo mito de la
comunidad que cobra cuerpo en el relato de un “estado idilico de lo politico” asociado al modelo
de la democracia consensual o posdemocracia como prefiere llamarla Ranciere (1996). Con esta
expresion se refiere a la paradoja constitutiva de lo que hoy se entiende por democracia, esto es, la
exaltacion “de la practica consensual de borradura de las formas del obrar democratico” (TELLEZ,
s.f., p. 17). Al respecto, Martha Cecilia Herrera (s.f.) afirma que existe en las politicas educativas
de la historia reciente en Colombia “una difundida desconfianza hacia las nociones de disidencia 'y
diversidad en el seno social y una preferencia por la version unanimista de la opinion pablica” (p.
61):

Como se sabe, ello no supone la ausencia de conflictos, pues cuando se comparte un espacio con
alguien es de esperarse que los intereses de uno y otro no sean los mismos y que, por lo tanto, sea
necesario buscar alternativas para llegar a consensos (ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS, 2006, p. 159).

En todas las comunidades humanas existen conflictos ante los cuales es deseable construir
respuestas y manejos pacificos, acorde al ejercicio de los derechos humanos. Lo anterior implica
llevar a la practica la construccion participativa de consensos para la convivencia pacifica
(PROGRAMA DE COMPETENCIAS CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, p. 30).

Asi pues, la presencia de ese ciudadano obediente en los discursos de la FC, pareceria
remitirnos a esa tradicional idea de la comunidad, problematizada por Esposito, como lugar de
homogeneizacién, fundada sobre la pretensién de imponer a todos los grupos e individuos la
supuesta existencia de una descripcion verdadera del mundo, y la conviccién en torno a la
aprioristica existencia de unos vinculos ontolégicos originarios que los sujetos pueden reencontrar
identificandose entre si y consigo mismos (HERRERA, s.f.). Pero, ademas, tal como lo sefiala
Téllez (s.f.), semejante conviccion, que pareciera adjudicar al lenguaje una originaria esencia
comunitaria, y cuyo despliegue llevaria a la especie humana a su més acabado desarrollo, es la que
atraviesa la conocida formulacion habermasiana-apeliana de la comunidad ideal de comunicacion,
en la cual se traduce la pretension de cumplimiento total de la comunidad, su mito. En otras
palabras, el ideal habermasiano de una comunicacién transparente traduciria el viejo ideal de una
comunidad mitica derivada de las pretensiones de totalidad del sujeto monadico, cerrado sobre si
mismo, de la modernidad. Y esa comunidad habermasiana es, al parecer, la comunidad politica que

se invoca explicitamente en las politicas educativas colombianas del periodo reciente:
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Dentro de esta légica, los tres principios habermasianos de la ética del discurso que buscan una
comunicacion democratica verdadera pueden servir de guia para ilustrar el tipo de educacion que
podemos impartir. El primero de ellos es: “obligar a todos los participantes a adoptar las
perspectivas de todos los demas para equilibrar los intereses”; el segundo: “solamente pueden
pretender validez aquellas normas que tengan o puedan tener la aprobacion de todos los afectados
en su condicion de participantes en un discurso practico”; y el tercero: “el consenso sélo puede
obtenerse si todos los participantes participan libremente: no podemos esperar que surja el
consentimiento a menos que todos los afectados puedan aceptar libremente las consecuencias y
afectos secundarios que pueda tener para la satisfaccion de los intereses de cada persona”
(ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, pp. 149-150).

Me parece importante sefialar aqui que, justamente, la critica del mito de la comunidad
que Esposito lleva a cabo en su obra intelectual busca mostrar la importancia de una resignificacion
de la nocién de comunidad en tanto tarea que involucra liberarse de las pretensiones totalizadoras
inherentes a toda apologia comunitarista. Y en particular, uno de esos discursos apologéticos de la
comunidad mitica seria aquella perspectiva expresada en la propuesta de la relacion dialogistica-
consensual en la que el ideal de total cumplimiento remite a la total transparencia comunicativa,
sin interrupcion o suspension del sentido apropiado por los interlocutores®. Aqui, de nuevo, es
importante aclarar que no estoy sugiriendo que se deba renunciar, sin mas, al ideal de la
comunicaciony a la posibilidad de consensos, y que estos, per se, conducirian a la deriva totalitaria
y violenta de la comunidad mitica. Lo que busco sefialar son los peligros y las contradicciones que
esos enunciados pueden acarrear cuando se asumen y reproducen con ligereza, y no llegan a ser
cuestionados y problematizados por la reflexion filosofica. Asi, por ejemplo, ese primer principio
habermasiano de la obligatoriedad de asumir la perspectiva de los otros, mencionado en el
fragmento antes citado, podria facilmente inducir a la idea de una comunidad consensual fundada
sobre una violencia primordial, muy bien intencionada, pero en el fondo desconocedora de la

diferencia que pregona.

% Como nos lo recuerda Magaldy Téllez (s.f.), es en la conjugacion entre custodia de la alteridad y de lo incomunicable
que radicaria el particular aporte de Esposito a un pensamiento antimitico de la comunidad. Y es que, si la comunidad
es el lugar de la alteridad y esta es el lugar de la existencia del otro en cuanto otro, el otro deviene interrupcion de lo
igual. De aquello a quien “nada es comunicable salvo precisamente la ausencia o pérdida de comunicacion”
(ESPOSITO, 1996, p. 128). Sin embargo, reconoce Téllez que “quiza no resulte facil entender tal posicion,
especialmente cuando con ella se contraviene aquello de lo cual nuestra época se siente orgullosa: la comunicacion, el
diélogo consensual, la comunidad dial6gico-consensual, la comunidad ideal del habla” (s.f,, p. 29). Pero lo que estaria
en juego aqui seria, como bien se desprende de los comentarios de Esposito a textos de Benjamin y Blanchot
(ESPOSITO, 1996), el cuestionamiento al paradigma comunicativo y su presupuesto de “la plena decibilidad del todo
en un horizonte de comunicacion ilimitada” (ESPOSITO, 1996, p.138).
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Y asi, expuestos a esa deriva totalitaria de la concepcion mitica de la comunidad, o de la
noble idea de una democracia consensual, somos traidos de vuelta a esa patologia moderna de la
violencia de la negatividad, enunciada por Han, y mencionada ya en la Ultima seccion del capitulo
anterior, a propésito de la violencia moderna contra la alteridad. Pero aqui, dicha violencia operaria,
no ya en el ambito micropolitico de la subjetividad individual, sino en el ambito macropolitico del
espacio comunitario, que se piensa, en ultima instancia, bajo la I6gica iluminista del sujeto aislado
y monéadico. Se trata de la violencia del paradigma inmunitario que, precisamente, Esposito le
adjudica a la comunidad mitica y que se podria describir como la necesidad de una cierta violencia
ejercida contra la propia comunidad con el fin de expulsar el elemento extraiio que le resulta
amenazante: una violencia sobre la propia mismidad para eliminar lo otro que la negaria en su
mismidad. Y resulta muy interesante sefialar aqui como, en los documentos analizados, esa légica
inmunitaria efectivamente operé y se materializd en una politica de Estado, durante los dos
gobiernos del expresidente Alvaro Uribe Vélez (2002-2010). Asi, pues, en el Plan Nacional de
Desarrollo 2006-2010, que, no por acaso se denomino “Estado comunitario”, el Estado colombiano
presenta la propuesta de la llamada “Seguridad Democratica”, que tenia lugar en el marco de un

conflicto interno armado de mas de cincuenta afios:

La politica de seguridad democratica es:

« Una politica de recuperacion de las libertades publicas, conculcadas por la accién terrorista de
grupos armados por fuera de la ley, cuyo avance no ha sido debidamente confrontado por el
Estado.

* Un compromiso de derrota de los violentos por parte del Estado.

« El ejercicio del legitimo derecho a la defensa propia que toda democracia tiene cuando se ve
amenazada por la violencia terrorista.

La politica de la Seguridad Democrética, por lo tanto, no es mas que un puente hacia la
construccion definitiva de la seguridad y la reconciliacion nacional, que no es unanimismo, sino
civilidad del debate, por medio de la defensa del pluralismo y el respeto a los procedimientos
democréaticos (PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2006-2010: ESTADO
COMUNITARIO, 2006, p. 19).

Dicha politica no es otra cosa que la propuesta decididamente inmunitaria de eliminar por
las armas a un grupo de disidentes del orden establecido que, haciendo parte de ese orden,
amenazaban su estabilidad. Se buscaba asi la solucion militar de un conflicto interno armado que
no era reconocido como tal por ese gobierno. Es ahi donde opera claramente la violencia
inmunitaria: al no reconocer la existencia de un conflicto politico, el gobierno podia desconocer el

estatus de interlocutores de los disidentes e identificarlos como el otro/enemigo al que hay
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necesariamente que eliminar. Y con ese fin se les adjudico el rotulo de “terroristas” como una
estrategia discursiva que permitiria justificar su eliminacién sin mediacion alguna de dialogo. Todo
ello, por supuesto, en defensa del pluralismo y los procedimientos democraticos; en defensa de una
comunidad consensual que no admite disensos y mucho menos disidencias. Y ¢como se veia esta
situacion reflejada en las politicas educativas de la época? Mediante la paradoja de una ausencia
total de cualquier alusion a la realidad del conflicto interno armado®®, al tiempo que se afirmaba
como deber de la educacion en Colombia el promover en los estudiantes el conocimiento critico

de su realidad social:

Contribuir desde todos los niveles de educacion, al reconocimiento y reflexion de los problemas
sociales y de larealidad local, regional nacional e internacional (PLAN NACIONAL DECENAL
DE EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 31).

Ahora bien, volvamos a la tension discursiva central de este capitulo, entre, por un lado,
la comprension de la ciudadania como una identidad social —asociada al ideal del ciudadano
liberal—, y por el otro, la comprension de la ciudadania como una identidad politica —vinculada
al ideal de ciudadano comunitarista—. Y es que cabe preguntarse si, efectivamente, la
preocupacion contemporanea por la cuestion de la pluralidad y la diferencia, que parece ser
inherente a este ultimo —el ciudadano comunitarista— vendria a tensionar y a problematizar la
persistencia del riesgo de esa violencia inmunitaria presente en el ideal de comunidad asociado a
aquel —el ciudadano liberal—, en los discursos de las politicas educativas de la FC. O, si, por el
contrario, dicha preocupacién, no entrafaria otros peligros que supondrian, finalmente, una
continuidad —y tal vez exacerbacion— de dicha violencia expresada de formas mas
contemporaneas. Para responder a ese interrogante propongo examinar el ideal de ciudadania que
se desprende de lo que, en los documentos analizados, podria entenderse como la comprension de
la ciudadania como identidad politica, en la medida en que, como se vio mas arriba, la cuestién de
la pluralidad y la diferencia aparece como uno de los retos fundamentales de la formacion de ese
tipo de ciudadano. Y por eso, una de las funciones principales de la educacion de este tipo de

ciudadano es que este adquiera una serie de conocimientos y habilidades que lo harian competente

55 Como se menciond en la seccién anterior, segin Ortega et al. (2016), entre 1976 y 2011, los documentos de las
politicas educativas colombianas no hacen ninguna mencién del conflicto interno armado en Colombia. Esto se
constata, por supuesto, en el trabajo con los documentos analizados en este trabajo.
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para esa interaccion con los otros que demanda el mundo contemporaneo. Se trata de la figura del

ciudadano competente:

Se cuenta con un ciudadano en ejercicio del pleno desarrollo de la personalidad, respetuoso de
los derechos, deberes y la diversidad cultural, que viva en paz y armonia con sus semejantes y la
naturaleza, con capacidad para acceder al conocimiento cientifico, técnico, cultural y artistico y
competente en su desempefio personal, social y laboral (PLAN NACIONAL DECENAL DE
EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 22).

Dado que el sistema educativo que se propone incluye una articulacion de todos los niveles, es
necesario que se fomente y apropie el enfoque de formacion por competencias acumuladas, con
base en los estandares definidos en el cuatrienio pasado los cuales se revisaran y actualizaran para
2010, partiendo del desarrollo de las competencias basicas y ciudadanas en preescolar y primaria,
incorporando competencias laborales generales en la secundaria y algunas especificas en la
media, de manera que en el nivel de educacion superior se profundice en cada una de estas
competencias, se potencie la capacidad de investigacion cientifica y tecnoldgica, y finalmente el
pais cuente con profesionales capaces de dar solucion a los problemas (PLAN NACIONAL DE
DESARROLLO 2006-2010, 2006, p. 302).

La formacion de capital humano, basada en el mejoramiento de la calidad, la pertinencia y el
desarrollo de las competencias, tiene el proposito de disminuir las brechas para que los
colombianos en general puedan ser ciudadanos con las competencias necesarias que les demanda
el mundo hoy, innovadores, creativos, comprometidos con la sociedad, que valoren su identidad
y desde ella ejerzan sus derechos fundamentales (PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2010-
2014, 2010, p. 114).

En términos de su contribucién a la calidad educativa, se considera que la formacion en
competencias ciudadanas le aporta a los individuos mayor conocimiento de sus derechos y
responsabilidades, cualificacién para la participacion, mejora del sentido de logro y eficacia
interna, incremento en las conexiones y construccién de redes sociales (EL ESPECTADOR,
15/08/2013).

Entre 2008 y 2009, el Ministerio de Educacion Nacional realizd un ejercicio de identificacion de
las principales competencias a desarrollar en educacion superior, seleccionando aquellas que
articulan el sistema educativo y a su vez, responden a las exigencias que demanda la sociedad de
la formacion profesional. Asi se identificaron como competencias genéricas: comunicacion en
lengua materna y en otra lengua extranjera, pensamiento matematico, ciudadania, ciencia y
tecnologia, y manejo de la informacion (PLAN SECTORIAL 2010-2014, 2010, p. 38).

En el marco del objetivo fundamental de cerrar las brechas de inequidad recogido en el Plan
Nacional de Desarrollo 2010-214 “Camino a la Prosperidad” el mejoramiento de la calidad de la
educaciéon y la formacion para el ejercicio de la ciudadania constituyen la herramienta
fundamental para formar a las ciudadanas y ciudadanos que el pais necesita; una ciudadana o
ciudadano en capacidad de contribuir a los procesos de desarrollo cultural, econémico, politico y
social y en la sostenibilidad ambiental (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 5).

El Ministerio de Educacidn, al entender que uno de los mayores retos que tiene el pais esta en la
formacion para el ejercicio activo de la ciudadania y de los derechos humanos, y con la meta de
impulsar una transformacién educativa que propicie en nuestros nifios y jovenes unas capacidades
que les permitan enfrentar los retos de la sociedad contemporanea, mejorar su calidad de vida,
respetar y solidarizarse con los otros, construir un pais en paz, y aportar su conocimiento, talento
y creatividad a su desarrollo y crecimiento, impulsé un proyecto de ley para crear una politica
que promueva y fortalezca la convivencia escolar INFORME DE GESTION 2010-2014, 2014,
p. 346).
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En los fragmentos citados puede identificarse claramente el que seria, a mi juicio, el
enunciado fundamental del paradigma de la formacion de Competencias Ciudadanas: educar para
la ciudadania consiste en ensefiar las habilidades y competencias que el sujeto requiere para
enfrentar los desafios de la comunidad politica en este mundo contemporaneo. Esa parece ser la
verdad incuestionable —y, ya hace largo tiempo, naturalizada—, el camino de direccidn Unica por
el que, en la historia reciente, estaria transitando la FC en Colombia. Por supuesto, se trata de la
forma que, en la contemporaneidad, adquiere el dispositivo de la promesa ciudadana. Aqui, el ser
ciudadano se entiende como una cuestion de un cierto “saber hacer” en un determinado contexto.
Pero, como lo explicaré a continuacion, pareciera que el acento no esta puesto en conocer,
cuestionar y transformar las contradicciones del orden social existente —y que, en ultima instancia,
y en la perspectiva filosofica de este trabajo, es el que configura la subjetividad politica— sino en
el actuar de ese sujeto politico que, a partir de su esfuerzo individual, haciendo uso de sus
capacidades particulares, y después de un adecuado proceso de formacién, podré actuar de acuerdo
con las exigencias que ese mismo orden le impone. De manera que la persistencia del paradigma
de las competencias en el &mbito de la FC parece entrafiar sus propias “patologias” en relacion con
la forma en que se entiende la experiencia de hacer parte de una comunidad politica.

Y es que, tal como lo plantea Restrepo (2006), la abstraccion construida desde los
estandares de competencias sefiala una cierta prevalencia del sujeto a lo social. Es a partir de ese
sujeto que se desarrolla el contexto, prefigurado ya en el germen esbozado en el ciudadano que se
espera formalmente para Colombia. La democracia que se busca instaurar a partir de un sujeto
configurado pedagdgicamente e instaurador de érdenes, “es el ciudadano que trabaja, se asocia y
delibera racionalmente” (RESTREPO, 2006, p. 170). Y, en esa medida, las competencias
ciudadanas aparecen, en esta perspectiva, estrechamente vinculadas con el campo empresarial o
laboral, y situadas convenientemente en el espacio del hacer, de la fabricacion y de la produccion.
Es que, segin Restrepo, en dicho enfoque “se apuesta no a transformar las estructuras sociales,
econdmicas y politicas sino a cambiar los sujetos con la esperanza remota, por los intereses que
subyacen, a que éste logre mas justicia en el campo societal” (2006, p. 170). Se entiende, asi, la
necesidad de pensar, mas alla de las realidades cotidianas, la posicion del sujeto como la de quien

constituye la realidad. De esta manera,

Prevalece el individuo sobre la realidad que se le presenta, la cual, predecible o calculable, recibe su
forma u objetivacion en la labor de un individuo racionalmente capacitado para ello. Bajo la
perspectiva operacional, se olvida lo que cuestiona, radicalmente, el proyecto moderno: la interaccién
desde el lenguaje, el poder y el cuerpo. (RESTREPO, 2006, p. 170).
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Asi, pues, de acuerdo con Restrepo (2006), el énfasis de este enfoque educativo estaria
puesto en la formacion individual para el mundo social, y no en la transformacion colectiva de unas
condiciones sociales que, en el caso colombiano, se presentan con caracteristicas precarias en
relacién con lo vital, con la existencia cotidiana. Esta apuesta individualista se ve claramente
reflejada en el desplazamiento que, a decir de Herrera (s.f.), tendria lugar en las politicas educativas
colombianas, hacia “posiciones psicologistas que plantean la FC como una cuestion de actitudes y
de voluntarismo por parte de los individuos, sin otorgar mayor peso a las condiciones materiales
en las que éstos se desenvuelven” (p. 73). Y tales posiciones psicologistas aparecen, efectivamente,
en los documentos analizados, bajo la forma de competencias que los estudiantes deben desarrollar
para lograr establecer una convivencia pacifica con los otros, en un entorno multicultural como el

colombiano:

Anexo 2. Ejemplos y definiciones de competencias ciudadanas.

Las siguientes son algunas de las competencias ciudadanas que las investigaciones han mostrado
gue son fundamentales para la convivencia pacifica (Chaux, 2012):

1. Empatia: es la capacidad para sentir lo que otras personas sienten o sentir algo compatible con
la situacién que otra persona esté viviendo (...).

2. Manejo de la rabia: es la capacidad para identificar y regular la propia ira de manera que
niveles altos

de esta emocion no lleven a hacerle dafio a otras personas, a si misma o a si mismo.

3. Asertividad: es la capacidad para expresar las necesidades, intereses, posiciones, derechos e
ideas propias de manera clara y enfatica, pero evitando herir a otras personas o afectar las
relaciones (...).

4. Generacion creativa de opciones: es la capacidad para imaginarse muchas maneras diferentes
de resolver un problema (...).

5. Escucha activa: esta competencia implica no solamente estar atento a comprender lo que otras
personas estan tratando de decir, sino también demostrarles que estan siendo escuchados (...).

6. Manejo constructivo de conflictos: es la capacidad para enfrentar un conflicto con otra persona
de manera constructiva, buscando alternativas que favorezcan los intereses de ambas partes y que
no afecten negativamente la relacion (...) (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 136).

Autoeficacia. Corresponde a la creencia en la capacidad propia de un individuo para lograr algo
(Bandura, 1989). En el marco de las competencias ciudadanas, “alguien con baja autoeficacia
dificilmente va a ensayar dichas competencias en su vida real, porque no va a creer que lo va a
lograr o puede renunciar después del primer obstaculo que se le presente” (Chaux, 2012, p. 82).
En cambio, alguien con alta autoeficacia persistira, aun cuando se le presenten obstaculos. El
principio de autoeficacia es fundamental para promover la disposicion a usar en la vida cotidiana,
y en situaciones reales, aquellas competencias que se estén aprendiendo en clase mediante
situaciones hipotéticas (Chaux, 2012) (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 242).
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Bajo esta perspectiva, tal como lo plantea el profesor Julidn de Zubiria, el problema del
interactuar como parte de un “saber hacer”, se convierte en un saber interactuar con el otro. Pero
pareciera partirse del supuesto de que ese saber actuar con el otro debe estar predeterminado, bajo
unas reglas plenamente establecidas. Y habria simplemente que aprenderlas de una especie de
manual que las prescribe. Se trataria de unas reglas homogéneas, claras y precisas (DE ZUBIRIA,
2002). Tales reglas establecerian un modelo de actuacion que, “estandarizada o formalizada,
volverd calculable el comportamiento de otros en el seno de un conglomerado social”
(RESTREPO, 2006, p. 166). Y es que, de acuerdo con Restrepo, siendo el modelo de las
competencias ciudadanas un “modelo economicista, tecnicista e instrumental del sujeto politico”
(p. 168), ni siquiera las relaciones humanas escapan a la logica de la economia del mercado. Y a
partir de dicha logica, el sujeto politico se presenta como aquel que, “bajo el autogobierno moral,
puede cambiar el curso de los sucesos desde metas fijadas, objetivos predefinidos, propdsitos
sefialados. Lo proyectual, como caracteristica de las relaciones humanas, se fincard en la
construccion de proyectos individuales o colectivos” (RESTREPO, 2006, p. 168).

Identifico aqui una contradiccion constitutiva del discurso de la formacion en
competencias ciudadanas. Por un lado, plantea, como uno de sus mas importantes desafios, la
cuestion de la diferencia y la pluralidad, dado el caracter multiétnico y multicultural de las
sociedades contemporaneas. Pero, al mismo tiempo, enfatiza, a través del tema de las
competencias, la importancia del esfuerzo individual para contribuir a la preservacion del orden
econdmico, politico y social establecido, profundizando asi el caracter individualista de la
perspectiva liberal de la ciudadania. Parecemos encontrarnos permanentemente en estos discursos
frente a esa gran aporia que, a decir de Restrepo, ha recorrido desde siempre a la concepcién liberal
de la ciudadania: el reconocimiento del pluralismo y de la incidencia del entorno social en la
constitucion de los sujetos, a partir de una perspectiva que considera al sujeto como fundante y
constituyente de dicho entorno. Solo que, a partir de ahora, ese entorno no corresponde mas al
ambito reducido de lo nacional. En la contemporaneidad las fronteras se diluyen, y el estrecho
espacio comunitario del ciudadano liberal se ensancha hasta alcanzar las dimensiones
indeterminadas de un orden mayor y promotor (¢devorador?) de las diferencias. Se trata de la

comunidad global:

Colombia es un pais multiétnico y multicultural, y hace parte de una comunidad global muy
diversa culturalmente. Esto puede significar una enorme riqueza, siempre y cuando
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reconozcamos que todos —incluyendo a aquellos que histéricamente han sido discriminados y
excluidos— tienen una perspectiva distinta del mundo por el lugar que han ocupado y que, a la
manera de un calidoscopio, todos aportan elementos para obtener visiones mas amplias
(ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 160).

Los PEI deberan desarrollar todo tipo de competencias en escenarios interculturales, que nos
lleven a humanizar al hombre y a la educacion en medio de y a través de la tecnologia, las TIC y
la sociedad globalizante, y que fomente el arraigo e identidad cultural como nacién, como
latinoamericanos y como ciudadanos del mundo (PLAN NACIONAL DECENAL DE
EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 24).

Para esto, los procesos de ensefianza-aprendizaje basados en competencias (...) permiten que las
personas estén preparadas para obtener, adaptar y aplicar la informacién en multiples contextos
y redes y transformarla en un conocimiento relevante para la satisfaccién de sus necesidades de
manera mas equitativa, respetuosa con el ambiente y las distintas realidades, constituyéndose asi
en miembros productivos de la comunidad y de una sociedad cada vez mas integrada a la
economia global, con mayor bienestar (FLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2010-2014,
2010. p. 108).

Asegurar que las instituciones educativas apropien un paradigma educativo participativo e
incluyente, que desarrolle e implemente distintas metodologias y estrategias educativas,
coherentes con los contextos y con la diversidad cultural y social, pertinentes y orientadas al
desarrollo humano integral y a la formacion del ciudadano global (PLAN NACIONAL
DECENAL DE EDUCACION 2016-2016, p. 48).

De igual forma expresaba con preocupacién el poco interés en formar en los jévenes la capacidad
para pensar criticamente, para trascender de las lealtades locales y acercarse a los problemas
como ciudadanos del mundo y la capacidad de imaginarse comprensivamente la realidad del otro.
(EL ESPECTADOR, 22/04/2018).

Nuevamente, aqui, debo decir que, per se, el ideal de una comunidad global en la que se
acojan las diferencias y se respete la diversidad cultural parece justificable y bastante saludable en
un contexto social de violencia como lo es el colombiano. Sin embargo, el contexto discursivo —
el de la contradiccion sefialada en el parrafo anterior—, en el que dicho ideal se instala, no deja de
invitarnos a su problematizacion. Se promueve el reconocimiento de la diferencia y la diversidad,
pero al mismo tiempo, se enfatiza en lo que el sujeto politico puede, individualmente, hacer en
favor de una comunidad global orientada por los ideales del mercado. Al respecto Castro-Gomez
nos recuerda, como se menciono en el primer capitulo de este trabajo, que la actual reorganizacion
global de la economia capitalista se sustenta sobre la produccion de las diferencias, y en esa medida,
lo que el autor colombiano denomina la afirmacién celebratoria de estas, lejos de subvertir el
sistema, estaria contribuyendo a consolidarlo. Y, podriamos decir, siguiendo la misma ldgica que,
lejos de superar lo que Castro-Gomez llama las patologias de la occidentalizacion que, como se vio
en el segundo capitulo, operan en la modernidad mediante la negacion de las diferencias,
estariamos en la presencia de otro tipo de patologias que, en este caso, “celebran” las diferencias.

Y en ese sentido, Han ha dicho que la patologia de la violencia no desaparece, sino que muta (HAN,
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2013), y que en la sociedad actual la l6gica inmunitaria de la época moderna, que funcionaba bajo
el esquema amigo/enemigo, resultaria transmutada por las ldgicas neoliberales. ;Cuél seria pues
este nuevo tipo de violencia en el caso de la comunidad politica?

De acuerdo con Téllez, y en el mismo sentido de lo planteado por Han, con la disolucién
de las fronteras en los tiempos que corren, se ha diluido también el tradicional esquema amigo-
enemigo. En la sociedad contemporanea el enemigo no seria ya el otro externo, el afuera claramente
identificable y visible como enemigo exterior, pero ello no implicaria que la percepcion del otro
como una presencia amenazadora haya desaparecido, sino que el enemigo empieza a construirse
de otra manera. Esta vez, aparecera transformado en la amenaza interior del orden, en el intruso al
que se estd expuesto de manera irremediable, en el enemigo que ya no esté afuera, sino dentro, o
incluso, al lado. Es el extranjero interno —el inmigrante, el desplazado, el disidente, el refugiado—

. 'Y esta figura, a diferencia del enemigo externo, se manifestara como:

[...] demasiado semejante y préximo como para poderlo combatir explicitamente; y
demasiado diferente y huidizo como para poderlo integrar. No es ni lo uno ni lo otro; no
pertenece del todo ni a nosotros, ni a ellos: porque es justamente la entidad que rompe la
logica binaria, el enfrentamiento y el choque ‘a dos’ al que la Modernidad nos ha
habituado... (ESPOSITO, 1999, P. 74).

Y, a decir de Tellez, esa reconfiguracion contemporanea del otro se presenta como
condicion de una época que se caracterizaria por la coexistencia paradojica de practicas globales
de homogeneizacién, por un lado, e implosion/represion de particularismos, por el otro. En todo
caso, parece hacerse presente lo que Han, siguiendo a Baudrillard denomina la Violencia de lo
global. Ella deja de lado lo radicalmente plural para tratar de convertirlo, en el aséptico discurso
tolerante de la diversidad cultural (HAN, 2013). Pero, tal como lo plantea Han, el actual mundo
globalizado estaria habitado “por egos aislados en si mismos, que se comportan de un modo
antagonista entre ellos” (2013, p. 97). Y en esa medida, al interior del proceso de produccion
capitalista todos serian, al mismo tiempo, victimas y verdugos. Y cuando la victima y el verdugo
coinciden, dice Han, deja de ser posible cualquier tipo de resistencia a ese sistema. Y asi el socius
se transforma en solus: esto es, en la actualidad, la condicion social se va a caracterizar por la
Solitude, y no por la Multitude —como Hardt y Negri sostenian—. Y seguin Han, es justamente esa
falta de organizacion colectiva lo que perpetua el orden economico neoliberal, “que despliega una
intensa energia de apropiacion, que lo absorbe todo y le da una forma capitalista” (p. 97). Se trata,

a decir de Han, de una violencia implosiva que, desprovista de un afuera, actuaria hacia dentro.
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Aqui, el discurso de la diversidad podria problematizarse como una de esas practicas globales de
homogeneizacion de las que habla Téllez:

trabajar en favor de la construccién de la propia identidad —vital para la estima personal y
comprensioén del mundo—, pues si los estudiantes no saben quiénes son, a qué grupos culturales
pertenecen, tampoco van a poder diferenciarse de los demas y disfrutar cabalmente de la enorme
diversidad humana, como tampoco estaran en capacidad de poner al servicio del bien comun su
propia perspectiva del mundo. (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 160;
cursivas mias).

Perfil del estudiante

Se cuenta con un ciudadano en ejercicio del pleno desarrollo de la personalidad, respetuoso de
los derechos, deberes y la diversidad cultural, que viva en paz y armonia con sus semejantes y la
naturaleza, con capacidad para acceder al conocimiento cientifico, técnico, cultural y artistico y
competente en su desempefio personal, social y laboral (PLAN NACIONAL DECENAL DE
EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 22).

Esto tiene como propdsito que en el EE se construya un tejido social coherente con la
Constitucidn. Para el logro de lo anterior, los establecimientos deben definir acciones explicitas
para la integracion de la diversidad y para la no tolerancia a cualquier forma de discriminacion
(PROGRAMA DE COMPETENCIAS CIUDADANAS: CARTILLA 2, 2011, p. 29; cursivas
mias).

La propuesta del secretario Oscar Sanchez estd enfocada en que los maestros tengan el
acompafiamiento y la formacion necesaria desde la Secretaria de Educacion “para que sean ellos
los protagonistas en este proceso de inclusién, de respeto y de reconocimiento de la diversidad
de identidades que hay en la escuela” (EL ESPECTADOR, 31/01/2012).

La convivencia escolar resume el ideal de la vida en comin entre las personas que forman parte
de la comunidad educativa, partiendo del deseo de vivir juntos de manera viable y deseable a
pesar de la diversidad de origenes (GUIA No 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA
CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 25; cursivas mias).

Y es que, de acuerdo con Sandra Guido (2010), hablar de diversidad entrafiaria algunos
peligros. La autora plantea que la diversidad se relaciona con una condicion dada, con una realidad
que reconoce la pluralidad desde el lugar de la hegemonia cultural. De manera que, frente a esta
diversidad, cuando aparecen los otros, se hace necesario integrarlos, asimilarlos y normalizarlos,
unificarlos a una totalidad de pensamiento. O, dicho en otras palabras: “La diversidad y los sujetos
que la integran se definen por un nosotros que se ubica en el lugar de la supremacia cultural”
(GUIDO, 2010, p. 68). Asi pues, los diversos serian los indigenas, las personas con “necesidades
educativas especiales”, los campesinos, los afrocolombianos, etc.; y estos grupos pasarian a ser,
como Yya se vio, objeto de normalizacion y responsables de acomodarse a lo existente como
hegeménico. De acuerdo con Guido (2010), la educacion tendria la responsabilidad de construir el

camino Yy habilitarlo para que los otros hagan parte del nosotros. Y para la autora, en las politicas
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educativas colombianas se hace evidente este proposito: la educacion parece tener el deber de
restablecer, apaciguar y unificar las diferencias a través del dialogo, la tolerancia y la inclusion.

Asi pues, en los fragmentos citados en torno al asunto de la diversidad, puede verse que, en
primer lugar, desde las politicas educativas colombianas ésta no se piensa como un aspecto que
constituye y atraviesa a la propia subjetividad politica. Por el contrario, se ensefia a pensar lo
diverso como algo que nos es fundamentalmente ajeno, y frente a lo cual debemos posicionarnos
desde la afirmacion de una mismidad que parece sernos impuesta: hay que saber en primera
instancia quién se es, y a qué grupo se pertenece, para entonces diferenciarse de los demés. Es
decir, no se reconoce la diferencia como una dimensidn que nos constituye, sino como un atributo
que les pertenece a los otros en la medida en que es posible distinguirse cada vez mas de ellos. Solo
entonces, parece ser la consigna, estaremos en condiciones de “respetar” esa diversidad, de
permitirle estar frente a nosotros, o a nuestro lado —al lado de nuestro grupo— con la esperanza
de, tal vez algun dia, “integrarla” e “incluirla” a nuestro propio universo cultural que, en un &mbito
globalizado como el actual, tiende a ser el universo cultural dominante. Asi, dicha “integracion de
la diversidad” ocurre a partir de una posicion hegemaonica que es la que lleva a cabo la integracion.
Y en esa medida, esos procesos de integracion e inclusion se convierten en ese “apaciguamiento”
y “unificacion” de las diferencias de las que habla Guido. Alli, 10s considerados “diversos” resultan
normalizados bajo la misma trama categorial asociada al paradigma educativo del ciudadano
competente, y todo ello sucederia bajo esa racionalidad de la violencia a la que Han, siguiendo a
Baudrillard, ha denominado, violencia de lo global.

Asi pues, en este tercer capitulo he identificado la forma que adquiere la tensién discursiva
entre los registros temporales moderno y contemporaneo, en el caso particular de la ciudadania.
Expliqué que la tensién tiene lugar entre dos concepciones distintas de la misma —Ila concepcién
social y la politica— que dan lugar a dos figuras distintas de ciudadano que denominé el ciudadano
obediente —asociado a la perspectiva social y liberal de la ciudadania—, y el ciudadano
competente —asociado a una perspectiva politica y comunitarista, permeada por las ldgicas
neoliberales contemporaneas—. Y mostré que a cada una de estas figuras de la subjetividad politica
le corresponde una forma diferente de asumir el problema de la comunidad politica, y que, en el
caso de la comunidad global, lejos de constituirse en una dimension superadora de esa violencia
inmunitaria inherente al registro mitico de la comunidad nacional, existiria el germen de una nueva

racionalidad de la violencia, ya no negadora de las diferencias, sino “integradora” y “celebradora”
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de las mismas. A continuacion, abordaré el tercer y ultimo gran eje tematico de este trabajo
investigativo, que tiene que ver con la cuestion de la EpP. En el discurriré acerca de la tercera

tension discursiva entre dos concepciones diferentes de paz, y la racionalidad de la violencia que
las atravesaria.
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4 EDUCANDO CIUDADANOS PARA LA PAZ

Argumentaré que la educacion para la paz es parte y parcela de esa realidad que
pretende cambiar. La distincién entre paz y violencia (o conflicto) no es poco
problematica. Argumentaré que las justificaciones que son comunes en las
actuales discusiones de la educacion para la paz no solo sirven a varias violencias
(sobre las que la educacién para la paz falla en reflexionar y desafiar); la
educacion para la paz es, en si misma, una manifestacion de esas violencias.

(GUR-ZE’EV, 2004, s.p.; traduccion mia)®

Después de haberme acercado a los discursos contemporaneos de la FC en Colombia, y
de haber analizado el problema de la comunidad politica que presenté asociado a dichos discursos,
me dispongo ahora a abordar el otro gran eje conceptual de esta propuesta que es el relativo a la
EpP y la configuracion de una subjetividad para la paz en el marco del Programa de competencias
ciudadanas y la Cétedra de la paz. Asi, presento, en primer lugar, las tensiones que se presentan
entre las nociones de paz y violencia, y, a partir de dichas tensiones, explico como se entiende la
tarea de educar para la paz. En seguida, mediante un breve ejercicio genealdgico, describo de qué
manera el discurso de educar para la paz surge en el escenario mundial y en el contexto colombiano;
y, finalmente, en la seccion analitica, expongo la que seria la tercera tensién discursiva identificada
en este trabajo, entre dos figuras de la subjetividad que, en los discursos de la EpP en Colombia,

estarian asociadas a dos formas distintas de comprender el problema de la paz.

4.1 ;ENSENAR LA PAZ?

El proyecto de construir una cultura de paz a través de la educacion, y configurar asi una
subjetividad para la paz, surge en el contexto europeo, hacia la tltima década del pasado siglo.
Seria en 1989, en el congreso de Yamusukru sobre la Paz en la mente de los hombres, llevado a
cabo en Costa de Marfil, cuando se sentaron las bases del proyecto de una cultura de paz. Pero el
punto de partida de dicho proyecto seria el Foro Internacional sobre la Cultura de Paz, celebrado

en San Salvador en 1994%. Y ya en ese mismo afio, en la 442 reunién de la Conferencia

56 En adelante, todas las citas traducidas del inglés seran traducciones mias.
57 Cf. LABRADOR, 2000, p. 55.
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Internacional de Educacion celebrada en Ginebra se habria redactado el documento titulado La
Educacion para la paz, los derechos humanos y la democracia. Alli, se considera la educacion
para la ciudadania como realidad indispensable para la construccion de una cultura de paz, que

responderia a

[...] un periodo de transicion y transformacidn acelerada caracterizado por la expresion
de la intolerancia, las manifestaciones de odio racial y étnico, el recrudecimiento del
terrorismo en todas sus formas y manifestaciones, la discriminacion, la guerra y la
violencia hacia el otro, y las disparidades cada vez mayores entre ricos y pobres, tanto en
el plano internacional como local y nacional (UNESCO, 1995, pp. 60-61).

Posteriormente, en septiembre de 1999, la Asamblea General de las Naciones Unidas
adopta por consenso una resolucién relativa a la Declaracion y Programa de Accidn sobre una
Cultura de Paz, resolucién 53/243, con el fin de que los gobiernos, las organizaciones
internacionales y la sociedad civil puedan inspirarse permanentemente en sus disposiciones y
promover una cultura de paz en el milenio que comenzaba. En dicho texto, la cultura de paz se
define como “el conjunto de valores, actitudes, tradiciones, comportamientos y modelos de vida,
fundados sobre el respeto a la vida, el rechazo a la violencia y la promocién y la préctica de la no
violencia por la educacion, el didlogo y la cooperacion” (LABRADOR, 2000, p. 58). Esos valores
y actitudes debian pasar a ser los elementos constitutivos de una nueva subjetividad que ahora, en
el marco de una Cultura de paz, ya no estaria mas atravesada y constituida por la violencia. Asi, al
iniciar el nuevo milenio, se proclamaba el afio 2000 como Afo Internacional de la Cultura de Paz,
y la década 2001-2010 como Década Internacional para una Cultura de Paz y no Violencia para
los nifios del mundo.

Sin embargo, ya en 1994, la UNESCO habia puesto en marcha su Programa por una
Cultura de la Paz, como respuesta al desafio de la construccién de paz contenido en la Agenda
para la Paz publicada por la ONU en 1992. Dicho programa se constituia en una iniciativa
dinamica de construccion de la paz que estaba destinada a contrarrestar y a transformar las
subjetividades violentas que comenzaban a predominar en las sociedades del mundo. En esa
medida, el plan de la UNESCO a mediano plazo fue insistir en la necesidad imperiosa de establecer
una cultura de paz, y para tal efecto puso en marcha un proyecto transdisciplinar denominado
“Hacia una cultura de paz”. A través de ¢él, la organizacion promovié un sinnimero de proyectos
gue invitaban a sus miembros a incorporar en sus programas de educacion, formal, informal y no
formal, principios de accion y politicas que fueran favorables a los Derechos Humanos y a la

constitucion de una ciudadania democratica. Se concibieron programas especiales que insistieron
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en la idea de una EpP y promovieron la ensefianza de la tolerancia y la no violencia. Se reconocia
asi la relevancia de la educacién como herramienta por excelencia para la configuracion de esas
nuevas subjetividades pacificas.

Pero antes de entrar a analizar lo que estaria en juego en la llamada EpP, y las formas en
que esta puede comprenderse, me parece importante abordar la idea misma de paz. Esto es, las
nociones e imaginarios de paz en torno a los cuales se tejio el discurso de una EpP en el escenario
internacional, y se buscé dar forma a un tipo de subjetividad que estuviese configurado por esos
nuevos imaginarios. De acuerdo con Navarro-Castro y Nario-Galace (2010), escritos seculares
tempranos sobre el asunto de la paz indican que tradicionalmente esta fue definida simplemente
como ausencia de guerra o de violencia directa®®. Sin embargo, un abordaje alternativo habria
comenzado a surgir hacia finales de la década de los 1960s. En esa nueva forma de considerar la
paz la atencién comenzaria a desviarse de la violencia directa a la violencia indirecta o estructural,
esto es, las formas en las cuales las personas padecen una violencia constituida al interior de la
sociedad a través de sus sistemas sociales, politicos y econémicos (NAVARRO-CASTRO;
NARIO-GALACE, 2010).

Johan Galtung (1969), fundador de las investigaciones sobre la paz y los conflictos
sociales, considera que pocas palabras son tan a menudo usadas y abusadas como la palabra paz, y
ello se deberia, tal vez, al hecho de que sirve como un medio para obtener un consenso verbal, ya
que seria muy dificil estar en contra de la “paz”, cualquiera sea el significado de esa palabra. No
obstante, Galtung consideraba que un cierto nivel de precision en la definicion del término “paz”
se hacia necesario para que este pudiera servir como una herramienta cognitiva que contribuyera a
la configuracion de una subjetividad pacifica. En esa medida, para discutir la idea de paz, el autor
noruego propone que la afirmacion de que la paz es ausencia de violencia debera ser mantenida
como valida. Sin embargo, las razones que Galtung presenta para la validacion de dicha afirmacion
—Ila paz es ausencia de violencia— son de orden estratégico: inicialmente, se trata de una
afirmacion bastante simple y acorde al uso comun. Pero, ademas, el autor considera que ella define
un orden social pacifico no como un punto sino como una region: la vasta region de los 6rdenes

sociales de los cuales la violencia esta ausente. Y al ser esa region tan enormemente variada, la

58 Esa formulacion negativa habria sido ofrecida inicialmente por Hugo Grotius en 1625 y habria sido usada como
punto de partida en el campo de la investigacién sobre la paz. Y muchos otros antes de él ya habrian definido la paz
como la ausencia de guerra o de otras formas directas de violencia organizada (Cf. NAVARRO-CASTRO; NARIO-
GALACE, 2010, p. 17-18).



146

orientacion en favor de la paz puede hacerse compatible con una buena cantidad de ideologias que
presentan imaginarios de orden social diferentes.

Ahora bien, Galtung (1969) es consciente de que su intento de lograr algo de precision en
su definicion del término “paz” va a depender fundamentalmente de una cierta definicion del
término “violencia”. Asi, el autor plantea que, si la accion en favor de la paz posee tanta relevancia
porque es accion contra la violencia, entonces el concepto de violencia deberia ser lo
suficientemente amplio como para incluir las variedades mas significativas, pero a la vez lo
suficientemente concreto como para servir de base para una accion concreta. En ese sentido,
propone partir del entendimiento de que “la violencia esta presente cuando los seres humanos estan
siendo influenciados de forma tal que sus logros corporales y mentales reales estan por debajo de
sus logros potenciales” (GALTUNG, 1969, p. 168). Su intencion es alejarse de aquel limitado
concepto de violencia, seglin el cual la violencia seria simplemente “incapacitaciéon somatica o
privacion de la salud (con la muerte como su forma extrema), a manos de un actor que pretende
que esa sea la consecuencia” (GALTUNG, 1969, p. 168). Y es que, a decir del autor, si es tan solo
es0 que se trata la violencia, y la paz es vista como su negacion, entonces seria realmente muy poco
lo que se rechaza cuando la paz se enarbola como un ideal.

En la aseveracion que Galtung (1969) propone como punto de partida para un
entendimiento méas amplio sobre la violencia, esta es definida como la causa de la diferencia entre
lo potencial y lo real, o entre lo que podria haber sido y lo que es. Violencia seria, en esta
comprension, aquello que aumenta la distancia entre esos dos términos, y a su vez, aquello que
impide la disminucion de esa distancia. Para ilustrar su definicidn, el autor noruego propone el caso
de una persona que muere de tuberculosis en el siglo XVIII. Dicha muerte dificilmente podria
concebirse como violencia en la medida en que se trata de una muerte que, para la época, resultaba
practicamente inevitable. Pero si esa persona muere de la misma enfermedad en los dias de hoy, a
pesar de todos los recursos médicos existentes, entonces la violencia estaria presente. De la misma
manera, una esperanza de vida de tan solo treinta afios durante el periodo neolitico no podria
considerarse como una expresion de violencia, pero esa misma esperanza de vida hoy en dia, por
causa de las guerras o la injusticia social, deberia ser vista como violencia de acuerdo con la

definicion de Galtung:

Por lo tanto, el nivel potencial de realizacion es ese que es posible con un nivel dado de
conocimiento y recursos. Si la informacién y/o los recursos son monopolizados por un
grupo o clase o se utilizan para otros fines, entonces el nivel real cae por debajo del nivel
potencial, y la violencia esta presente en el sistema. Ademas de estos tipos de violencia
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indirecta también esta la violencia directa en la que los medios de realizaciéon no son
retenidos, sino directamente destruidos (1969, p. 169).

Una pregunta que podria surgir a partir de esta afirmacion seria: ¢Se puede hablar de
violencia cuando nadie est4 actuando, o cometiendo violencia directa? Frente a dicha pregunta
Galtung (1969) argumenta que él va a referirse al tipo de violencia en la que existe un actor que
comete la violencia, como violencia personal o directa; y, por otro lado, se referird a la violencia
en la que no existe tal actor, como violencia estructural o indirecta. En uno y otro caso, los
individuos pueden resultar asesinados o mutilados, golpeados o heridos —tanto en sentido fisico
como psicolégico—, o manipulados mediante estrategias de diversa indole. En el primer caso, esto
es, en la violencia personal o directa, detras de las consecuencias del acto violento es posible
identificar con claridad a personas o agentes de dicho acto. Pero en el segundo caso, en la violencia
estructural o indirecta esto deja de ser significativo. Alli, puede no haber ninguna persona que
lastime directamente a otra, pero la violencia esta integrada en la estructura y se presenta bajo la
forma de un poder desigual, y, en consecuencia, bajo la forma de oportunidades de vida desiguales.
Esto es, una violencia que atraviesa y constituye las subjetividades y se manifiesta como
naturalizacion de la desigualdad.

Para Byung-Chul Han (2013), sin embargo, el concepto de violencia de Galtung resulta
demasiado genérico en la medida en que no logra aprehender lo que distingue a la violencia de
otras condiciones sociales negativas. Segun Han se corre el riesgo de desdibujar por completo el
concepto de violencia si se la toma como cifra de toda la negatividad social. EI problema radicaria,
segun Han, en que Galtung no lograria captar la diferencia entre poder y violencia, y pasaria por
alto que el hecho de que el poder también se ejercita sin violencia. En esa medida, para el filésofo
surcoreano, la violencia estructural de Galtung no seria violencia en sentido estricto, sino una
técnica de dominacion que permite que tenga lugar una dominacion discreta que seria, en ultima
instancia, mucho mas efectiva que una dominacion violenta. De cualquier forma, considera Han
que todas las formas manifiestas de violencia remitirian a una cierta estructura implicita que,
aunque establecida y estabilizada por el orden de dominacidn, escaparia, en Gltimo analisis, a toda
visibilidad. Y aunqgue, en primera instancia, Han no considera que la violencia estructural de
Galtung sea propiamente una violencia, acaba por referirse a esa estructura implicita asociada al
orden de dominacién, y en la que tendrian lugar formas expresivas de violencia, en los términos de

una “violencia sistémica” (HAN, 2013).
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Ahora bien, de acuerdo con James Page (2008), aunque el trabajo de Galtung es altamente
sistematizado, y ha ejercido una enorme influencia en el campo de la Investigacion sobre la paz,
no carece de problemas. El problema, segin Page, es que, si se adopta una perspectiva integrada y
extendida de la paz, como la de Galtung, casi cualquier comportamiento podria llegar a ser
considerado una preocupacion para el campo de la Educacion y la Investigacion para la Paz (PAGE,
2008). Es decir, la violencia estructural podria ser interpretada en una perspectiva exageradamente
amplia. En esa medida, para Page, el peligro del concepto integrado de paz propuesto por Galtung
seria, en pocas palabras, que puede llegar a ser un concepto demasiado manido. El problema de
una definicion demasiado amplia de paz se derivaria fundamentalmente de la definicién
extremamente general de violencia proporcionada por Galtung.

Por otro lado, es importante anotar aqui que la tradicion parece haber pensado la violencia
tan solo en términos de violencia personal, y no tanto en términos de violencia estructural. Esto, a
decir de Galtung (1969), no resultaria extrafio ya que la violencia personal se muestra. Es decir,
quien es objeto de la violencia personal generalmente percibe la violencia, y puede quejarse de ella
—0 bien, puede ser persuadido para no percibirla en absoluto—. En palabras del propio Galtung:
“La violencia personal representa cambio y dinamismo —no solo ondas en las olas, sino olas en lo
que, de otra manera, serian aguas tranquilas. La violencia estructural es silenciosa, no se muestra
—es esencialmente estatica, son las aguas tranquilas™ (1969, p. 173). De ello resultaria una paradoja
constitutiva de los discursos de la paz, en los que tradicionalmente esta se comprende como el polo
opuesto de la violencia, su contraparte: el sujeto para la paz que, a partir de dichos discursos resulta
configurado, estaria atravesado por una violencia estructural que le es constitutiva, pero que no
resulta evidente para el propio sujeto. Utilizando la metafora del mismo Galtung, ese sujeto esta en
condiciones de ver las ondas en aguas tranquilas, pero no logra ver el peligro de la profundidad de
esas aguas en las que él mismo esta desde siempre inmerso. En otras palabras, se trata de un sujeto
gue reconoce y problematiza las manifestaciones méas exteriores de una violencia mas profunda y
siempre presente que, por otro lado, ha naturalizado, y que, paraddjicamente, le constituye como
sujeto.

Asi pues, volviendo a la distincidn basica propuesta por Galtung entre violencia personal
y estructural, el concepto de violencia deviene un concepto de dos caras, y, por lo tanto, también
el concepto de paz concebida como ausencia de violencia. En otras palabras, un concepto extendido

de violencia conduciria a un concepto extendido de paz. Esta tendra también dos caras: sera
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ausencia de violencia personal, como también ausencia de violencia estructural, a las cuales
Galtung se ha referido como paz negativa y paz positiva respectivamente. Las manifestaciones de
esa violencia estructural radicarian en la altamente injusta distribucién de las riquezas y los
recursos, asi como también en la injusta distribucion del poder de decidir sobre la distribucién de
dichos recursos. Por lo tanto, en la comprension de Galtung, la paz debe ser tanto la “ausencia de
violencia” directa o personal, como también la “presencia de justicia social”. La primera condicion,
al no ser una condicion definida positivamente, ha sido llamada “paz negativa”, mientras que la
ultima se conoce como “paz positiva”, al presentar una condicion definida en términos positivos.

En todo caso, de acuerdo con Page (2008), la emergencia del énfasis en una cultura de
paz y en la educacion para una cultura de paz habria sido parte de “una comprension mas amplia
de que el logro de la paz no es meramente un problema institucional sino mas bien un problema
que requiere de los elementos sutiles del cambio cultural” (PAGE, 2008, p. 7). Segun Page, el
compromiso formal de las Naciones Unidas con la construccién de una cultura de paz puede ser
mejor entendido a través de un documento que él considera ambicioso y excepcional, como lo es
la Declaracion y Programa de Accidn sobre una Cultura de Paz, resolucion 53/243, adoptada por
la Asamblea General de las Naciones Unidas en septiembre de 1999. En términos generales, dicho
instrumento reflejaria la tendencia a una comprensién mas integrada tanto de la paz como de la
EpP, abarcando tanto la paz directa como la estructural y la cultural. Ademas, el mencionado
instrumento reconoce que la paz debe ser algo que emerge de fuentes populares, en lugar de ser
algo impuesto desde arriba, lo que se traduce en una imperiosa necesidad de unos procesos de
subjetivacion desde la base —de ahi la importancia de la educacion para estos autores— para la
configuracion de una Cultura de la paz.

De cualquier forma, ese famoso principio manifestado por la UNESCO y contenido en el
predmbulo de su Carta Constitucional, segun el cual “una vez que las guerras comienzan en la
mente de los humanos, es en la mente de los hombres que las defensas de la paz deben ser
construidas®®, manifestaba claramente la voluntad de construir un nuevo tipo de subjetividad, y
habria traido una nueva motivacion para la construccion de la Cultura de Paz por el mundo. La paz
comenzaria a ser pensada global y localmente. Su contrapunto seria, en general, la violencia y los

conflictos humanos, por lo que la Cultura de Paz comenzo a ser vista como una oportunidad en la

% Cf. Constitucion de la  UNESCO. Disponible  en: <http://portal.unesco.org/es/ev.php-
RL_ID=15244&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html>
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resolucion no violenta de los conflictos y précticas para la prevencion de la vida contra la violencia
(KOCH, 2014). EI diélogo, la negociacion para la reduccion de guerras y la reduccion de las
violencias colectivas e individuales, se tornarian aspectos fundamentales junto a principios como
la tolerancia, la solidaridad, el compartir, el respeto a los derechos individuales, el pluralismo, la
libertad de opinion y la resolucion de conflictos, entre otros.

Comenzd, asi, a darse un mayor énfasis a la idea de la paz como un valor humano. Pero,
como todo valor humano, el valor de la paz tambien habria sido construido histéricamente, y
presentado muy pronto como la anhelada solucion a la violencia y a los conflictos humanos. Y aqui
el profesor Adolar Koch (2014) destaca una cierta singularidad: esa paz, que es vista a partir de
una dptica axioldgica, y asociada a una violencia naturalizada, resulta también naturalizada. Y ello
habria conducido, aparentemente, a que aprender a convivir con los otros en medio de la diferencia,
aprender a hacer la paz, pero identificando la realidad de la violencia y los conflictos para construir
nuevos valores humanos, se convirtiera en objeto de una pedagogia necesaria (KOCH, 2014). De
esa manera, la importancia de la EpP comenzaria a crecer, y la UNESCO traeria nuevos rumbos
para un amplio debate y précticas por el mundo.

Sin embargo, lo que, a decir de Gur-Ze'ev, estaria en juego en la tarea de educar para la
paz, seria la problematizacién de un concepto de paz que, segun el autor, manifiesta “el olvido de
la humanidad de su propio objetivo: el estado de domesticacion y tranquilidad que refleja la victoria
de la normalizacion de la educacion” (s.f., p. 13). Gur-Ze'ev (2001) sostiene que la tradicional
distincion entre paz y violencia debe ser problematizada, y que no resulta tan obvio que sea posible
educar para la paz o promover una cultura de paz. Por el contrario, el autor argumenta, de una
forma que podria considerarse algo polémica, que una gran parte de los discursos de la EpP no sélo
estarian al servicio de varias violencias —que la EpP no llega a problematizar y cuestionar—, sino
que ella seria, en si misma, una manifestacion de esas violencias. El problema, de acuerdo con Gur-
Ze'ev (2001), seria que muchas de las versiones actuales de la EpP operan dentro del marco de la
razon técnica moderna. Y esta se manifestaria a través de puntos de vista positivistas, pragmaticos
y funcionalistas del conocimiento que prestan escasa atencion al contexto social y cultural, y a la
violencia que, paraddjicamente, es producida por sus propios criterios y concepciones del
conocimiento, asi como también por los ideales, valores e identidades que promueven.

No obstante, tal como lo plantea el propio Gur-Ze'ev, “;Quién, hoy en dia, se atreveria

valientemente a desafiar este idolo u ofrecer una negacion sistematica del propio principio de la
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paz?” (2001, s.p.). Segln el autor, modernistas ilustrados, pero también los que él denomina
posmodernos “suaves”, multiculturalistas, feministas, pensadores criticos, conservadores y
liberales, todos parecerian participar tan ardientemente en la celebracion de esta “nueva moda” —
la EpP—que resultaria legitimo preguntarse queé terrible secreto yace oculto bajo la forma de tal
devocion (GUR-ZE'EV, 2001). Y en esa medida, segln el autor, se hace necesaria una elaboracion
filosofica seria de lo que se ha llamado EpP, que lleve a cabo reconstrucciones socio-histéricas que
confirmen las estrechas relaciones conceptuales existentes entre las nociones de paz y violencia, y
representen la “paz” como una “manifestacion extrema y altamente efectiva de una violencia que
oculta su origen y su telos en la forma de legalidad, seguridad y normalizacion pacifica” (s.f., p.
28). Son precisamente, esas relaciones conceptuales, y esa problematizacion de la “paz” como
manifestacion de una violencia profunda y silenciosa, lo que analizo en la tercera seccion de este
capitulo, a proposito de la tercera tension discursiva que tendria lugar en los discursos de la EpP
en Colombia.

Pero ¢qué es lo que esta en juego cuando se habla de educar para la paz? Segln James
Page (2008), uno de los aspectos mas curiosos de la EpP seria el hecho de que no existe una
formulacion dnica y absoluta de lo que constituye dicha educacion®. Y es que, dado que tanto la
idea de paz como la idea de educacidn son abstracciones, no deberia sorprender la dificultad de
encontrar un amplio consenso sobre lo que realmente es la EpP. No obstante, una interesante
analogia de otro tedrico importante del campo de la EpP, lan Harris, parece brindar una pista de
cuél seria el enfoque predominante sobre el tema. Segun Harris (2011), la EpP buscaria crear en la
consciencia humana un fuerte compromiso con los caminos de la paz. De manera que, asi como
los médicos aprenden en la escuela médica como ministrar a los enfermos, los estudiantes en las
clases de EpP aprenderian como resolver los problemas causados por la violencia. Y es que, segln
el autor, la violencia social y la guerra pueden ser consideradas formas de patologia, como

enfermedades que amenazan la seguridad y proteccién del organismo humano (HARRIS, 2011).

6 De acuerdo con Gur-Ze'ev (2001), resulta bastante engafioso hablar acerca de la Educacion para la Paz como si se
tratara de una entidad “monolitica”, por lo que deberia hablarse, mejor, de varias teorias y practicas dentro del campo
de la Educacién para la Paz. Sin embargo, pese a la ausencia de dicho consenso, parece existir un comin denominador
a todos esos esfuerzos por definir la Educacion para la paz, en torno a la idea de la configuracion de un cierto tipo de
subjetividad que ha adquirido unas ciertas habilidades y competencias para la gestion pacifica de los conflictos, tanto
en un nivel personal como global. En esa comprensidn, de acuerdo a la met&fora médica de Harris, la educacion seria
el Unico instrumento apto para inocular el antidoto contra la enfermedad de la violencia. En este trabajo, con el fin de
facilitar la exposicion, he decidido mantener esa categoria genérica de “Educacion para la Paz” para referirme a todas
aquellas teorias y practicas educativas que, aunque diversas en sus formas y enfoques, tienen como objetivo
fundamental el de educar para la paz.
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Por eso la EpP trataria de vacunar a los estudiantes contra los efectos nocivos de la violencia,
ensefidndoles habilidades para manejar conflictos de formas no violentas, y creando en ellos el
deseo de escoger soluciones pacificas frente a los conflictos. En esa medida, argumenta Harris
(2011), si las sociedades invierten dinero y recursos entrenando médicos para sanar enfermedades,
¢por que no deberia también educar a sus ciudadanos en el manejo no violento de situaciones con
el fin de proporcionar seguridad?

Resulta interesante notar que, en la vision “médica” de Harris, parece reproducirse el
motivo eminentemente iluminista de la emancipacion del sujeto a través del conocimiento. Alli, el
sujeto se entiende como una consciencia oscurecida y “enferma” que es susceptible de ser
iluminada y curada a través del Unico remedio posible: la educacion. Dicho de otra forma, se tiene
un estado patolégico —la guerra, la violencia— producido por la falta de un cierto tipo de
conocimiento —Ilas formas no violentas de solucion de conflictos—, y la EpP se constituiria en el
tratamiento mas adecuado para esa enfermedad, en la medida en que solo ella es capaz de
proporcionar a los estudiantes el remedio que los va a curar de la enfermedad de la violencia: ese
remedio no seria otro que el conocimiento y las habilidades para resolver situaciones de conflicto
de una forma no violenta. Es interesante ver como, en la perspectiva de Harris, ese conocimiento
es inoculado en los sujetos como si de una vacuna se tratara, y como si el proceso de inoculacion
fuese totalmente aséptico e infalible.

De acuerdo con Harris (2011), tradicionalmente los educadores no cuestionan las formas
de violencia estructural que condenan a las personas a niveles precarios de existencia, y por esa
razén los nifios a menudo aprenderian en la escuela a apoyar esas estructuras que contribuyen a la
violencia. Para Harris (2011) es claro que la labor de los educadores de la paz deberia ser cuestionar
las estructuras de violencia que dominan en la vida diaria y crear una disposicion pacifica en sus
estudiantes. Sin embargo, podria preguntarse hasta qué punto la vision del propio Harris sobre la
accion de educar para la paz, no estaria ya atrapada en una estructura de violencia. ES que pareciera
reproducirse en ella el ya mencionado mito de la fabricacion del otro que Meirieu expone en su
libro Frankenstein educador. Es decir, si son los educadores los encargados de “inocular” el
conocimiento que ha de salvar a los estudiantes de las consecuencias perversas de la violencia, una
cierta voluntad de construir la consciencia del otro de una cierta manera puede ser sefialada como
central a ese proceso. Y ella remite a una cierta forma de relacion educativa que Galtung (1974)

sefiala como incompatible con la idea de paz.
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Es que, para Galtung, a menudo puede resultar mucho méas importante la forma del acto
educativo que el contenido de este: “la forma puede abrir algunas posibilidades nuevas que
deberian también verse reflejadas en el contenido” (1974, p. 155). En esa medida, es claro que la
forma que adquiere la EpP debe ser compatible con la idea de paz. Por lo tanto, el acto educativo
mismo debe excluir no solo la violencia directa, sino también la violencia estructural. Al respecto,
Galtung (1974) sefiala que, aunque en la época actual es rara la presencia de violencia directa en la
educacion —ya que los dias del colonialismo y el castigo corporal fueron mas o menos superados—

la violencia estructural parece estar siempre presente bajo formas bastante usuales:

Una altamente vertical division del trabajo que, en este caso, se expresa como
comunicacion unidireccional; fragmentacion de los receptores de esa comunicacion de
forma tal que no pueden desarrollar una interaccién horizontal ni organizarse para
eventualmente cambiar el flujo de la comunicacion en la otra direccion; ausencia de
verdadera multilateralidad en el esfuerzo educativo (GALTUNG, 1974, p. 155).

De acuerdo con Galtung (1974), cualquier forma educativa sugerida deberia ser evaluada
en términos de la estructura que engendra. Para ello resulta fundamental preguntarse si se trata de
una forma que permite el feedback, o si logra reunir a las personas en un esfuerzo comun en lugar
de mantenerlas apartadas, o si permite la participacion general, o, en resumen, si ella permite el
dialogo y no solo transmite informacién. Sin embargo, esta importante cuestion que sefiala Galtung
(1974) sobre la importancia de la forma de la accion educativa, parece no resultar suficientemente
problematizada en la medida en que, generalmente el énfasis parece recaer en los contenidos de la
EpP, y no tanto en la forma que ella debe tomar para ser consistente con esos contenidos.

Asi, pues, volviendo a Harris, su comprension del acto de educar tiene como punto de
partida la propia etimologia de la palabra educacién, que vendria de la palabra latina “educare” —
sacar o llevar fuera—. En ese sentido, la EpP seria aquella que saca de las personas sus instintos
para vivir de forma pacifica con los otros y pone el énfasis en las estrategias que promueven la paz
(HARRIS, 2011). Dentro de este tipo de tendencias, que Gur-Ze'ev (2001) denomina positivistas,
existiria, de acuerdo con este autor, una fuerte conviccion de que las habilidades de resolucion de
conflictos son una cuestion de conocimiento profesional y buena didactica. Y existiria, ademas, la
creencia de que dichas habilidades podrian ensefiarse, junto con la basqueda de la justicia, de la
manera mas concreta y especifica. Sin embargo, la EpP en todas sus manifestaciones evitaria
cuestionar la vida misma y el rol positivo y constitutivo que, a decir del autor, la propia violencia

jugaria dentro de ella (GUR-ZE'EV, 2001). Evita, segun Gur-Ze'ev, abordar el statu quo como
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“proteccion y reproduccion de un orden cuya existencia misma implica la destruccion de otras
posibilidades para la vida” (2001, s.p.).

Y es que, para Gur-Ze'ev, el principal objetivo de la EpP parece no ser otro que el
fortalecimiento del orden existente y la preservacion de la invisibilidad de la violencia hegemonica,
aun cuando dice dar voz a los silenciados, y desafia la injusticia infligida a los marginados o los
oprimidos. Y lo haria a través de una violencia epistémica que es precondicién para el uso
explicito e inmediato de la violencia, al que luego se le otorga un nombre y se lo llama “conflicto”
o “violencia” en general. Esa violencia epistémica se realizaria en la formacion de aparatos
conceptuales, conocimiento, conciencia, orientaciones ideoldgicas y consensos. Y seria, de acuerdo
con Gur-Ze'ev (2001), el objetivo de la educacion normalizadora, al servicio del orden auto-
evidente y hegemonico de las cosas. Asi, dicha violencia epistémica jugaria un papel importante
en la produccidn del sujeto y su auto-evidencia, asi como en la produccién de los horizontes de un
consenso predeterminado entre los sujetos. Y por ello, resulta importante sefialar el caracter

productivo de los limites teoréticos de la EpP, en la medida en que ella produciria

[...] no solo la negativa a problematizar los conceptos de conocimiento, representacion,
comunicacion, consenso, intersubjetividad y a tratar las dimensiones sociales, culturales e
historicas del contexto dentro del cual la educacidn para la paz florece; al mismo tiempo,
también vuelve a producir las dicotomias entre victimas y victimarios, el bien 'y el mal, la
luz y la oscuridad, y, finalmente, da a luz a una utopia positiva que hace posible la
busqueda de la “paz” (GUR-ZE'EV, 2001, s.p.).

De acuerdo con lo anterior, la filosofia de Foucault ofreceria importantes herramientas
para consolidar un desafio serio a esos poco problematizados conceptos humanistas de la EpP. Y
es que el concepto de paz, que, segin Gur-Ze'ev (2001), hace posible la EpP como resistencia a las
diversas manifestaciones de represion nacional, étnica, racial y de género, se veria seriamente
cuestionado por el proyecto foucaultiano. Aqui la comprensién de las formas en que el poder se
manifiesta a si mismo resiste el propio concepto de represion. Esto, por cuanto la comprension
foucaultiana permitiria denotar la productividad del poder y representar al sujeto, ya sea este una
"victima" o un "victimario", como una de las manifestaciones de relaciones de poder contingentes,
sin un sentido predeterminado y sin un objetivo previamente definido. En contraste con los
tradicionales conceptos occidentales de paz y violencia —que parecieran remitir a realidades
incontrovertibles y estar, asi, mas alla de toda evidencia— para el filosofo francés hasta la verdad

misma no esta fuera del poder. Asi pues, dentro del proyecto foucaultiano, la EpP no diferiria de
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ningun otro régimen de verdad que produce sujetos, conocimiento y valores dentro de una historia
que no tiene “significado”.

Ahora bien, de acuerdo con James Page (2004), pese a que parece razonable decir que la
EpP es hoy en dia oficialmente aceptada como un importante aspecto de la educacion social®?,
existe una laguna que Page califica como “intrigante y persistente” dentro de la literatura critica
sobre el tema: Se trata de la incapacidad para desarrollar y exponer fundamentos filosoficos
sistematicos para la EpP. De hecho, Page (2004) considera que el enfoque filosofico actual de la
EpP en la literatura critica y el de la perspectiva de las organizaciones internacionales pueden ser
descritos casi como siendo enfoques “fideisticos”. Es decir que se asume casi como un dogma de
fe que es importante creer en la paz y en la EpP. Y, aunque tal enfoque puede ser comprensible,
dada la auto-evidente importancia de lo que estaria en juego en el tema de la paz, lo cierto es que
parece no proporcionar ningun fundamento educativo importante para avanzar en la comprension
de lo que seria la EpP. Al respecto, Gur-Ze'ev (2001) considera que las mas actuales iniciativas
sobre EpP manifiestan buena voluntad, pero muy poca coherencia teorética o elaboracion filosofica
en lo que se refiere a sus presupuestos, objetivos, métodos y evaluacién de sus efectos y su
significado. En la perspectiva de este autor, muchas de las dificultades que los practicantes de la
EpP deben enfrentar no llegan a ser desafiadas a causa de esta falta de reflexion y de trabajo
conceptual. Lo paradéjico aqui, es que, tal como lo sefiala el autor, la ingenuidad de los practicantes
de la EpP y de su publico se torna un elemento potencialmente productivo en procesos educativos
normalizadores, en los cuales el trabajo filosofico es entendido como “innecesario, artificial e
incluso peligroso” (GUR-ZE'EV, 2001, s. p.).

Por otra parte, la forma como los ministerios de educacién se apropian del discurso de la
EpP seguramente varia en diversas proporciones de un pais para otro. Ello va a depender, bien sea
de las necesidades del contexto social particular, o bien de los intereses politicos del gobierno que

detente el poder. Parece plausible pensar, que si, tal como lo plantean Page y Gur-Ze'ev, el trabajo

®1 Incluso, me parece que la EpP podria ser considerada como una expresion de aquello que la profesora Kamila
Lockman (2016) ha denominado la “educacionalizacion de lo social”. De acuerdo con Lockmann, esta nocién remite
a una cierta obsesion contemporanea por la educacion, en la que ésta llega a ser considerada como una instancia de
solucion para una gran variedad de problemas sociales vinculados a areas muy diversas entre si. En esa perspectiva, la
educacién es entendida por Lockmann como una estrategia de gobierno que resulta permanentemente invocada por
programas, politicas y discursos publicos que verian en ella una solucion, quiza la mas eficaz, para los males que
aquejan a la sociedad. De esta manera, problemas del orden de la salud, la productividad, el empleo, el uso de drogas,
y hasta el embarazo adolescente, se convierten en problemas que deben ser abordados y gerenciados por la educacion.
Y en el caso particular de la EpP, se le estaria pidiendo a la educacion que contribuya a la solucién del problema de la
violencia. Pero sobre este asunto hablaré un poco mas en la seccidn analitica de este capitulo.
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conceptual para la fundamentacién tedrica de la EpP en el &mbito académico y en el de las
instituciones internacionales, resulta insuficiente, también ocurra lo mismo en el caso del
establecimiento de proyectos y programas educativos que pretendan formar para la paz, por parte
de los ministerios de educacion nacionales. Esto, dado que, en muchos casos, puede tratarse de la
necesidad de responder de la manera mas pragmatica y “eficaz” a problemas sociales y politicos
de coyuntura, o, simplemente, de estar en sintonia con los discursos y la retérica de las
organizaciones internacionales que promueven la educacion, sin que lo que se realice, llegue a
tener, al final, un impacto importante en la realidad social que se buscaria transformar. Pero,
ademas, en la implementacion de un programa de EpP pueden estar en juego los intereses de grupos
politicos o de élites econdmicas que buscan generar imaginarios sociales que estén en sintonia con
un determinado proyecto de sociedad. En fin, en lo que se refiere a la adecuacién en contextos
concretos, de determinadas perspectivas tedricas y proyectos que se plantean el problema de educar
para la paz, parece que nos encontramos ante un panorama bastante complejo y atravesado por
innumerables tensiones. Veamos, a continuacion, como este proceso habria tenido lugar en el

contexto particular de Colombia.

4.2 EDUCAR PARA LA PAZ EN COLOMBIA

Las practicas de ciudadanizacién a las que me referi en el capitulo anterior estuvieron desde
muy temprano permeadas por una cierta alianza entre la educacién y la paz. Solo que esta Gltima
no acababa, tal vez, de adquirir esa importancia y ese cierto sentido imperativo que mas adelante
vendria a adquirir con motivo de los intentos del gobierno nacional por firmar un acuerdo de paz
con el grupo guerrillero de las FARC, y de la aparente intencion de conducir a Colombia a una era

de paz®2. Sin embargo, ya en el articulo 67 de la Constitucion de 1991, se hablaba de una formacion

62 En su articulo El péndulo guerra, desarrollo y paz, Coachi y Arévalo (2016) sostienen que los procesos de
negociacion entre el gobierno colombiano y la insurgencia serian un fenémeno producido en el marco de practicas y
dinamicas que tienen que ver con la relacion entre la globalizacidn y lo nacional. La hipotesis de los autores es que
fuerzas diversas y divergentes, tanto a escala nacional como global, convergieron, por razones no necesariamente
coincidentes, en poner en marcha un proceso de paz “exitoso”, en momentos en los que la practica e ideologia
militarista gozaba de una importante aceptacion, su cuerpo de asalto estaba tecnolégicamente desarrollado, y tenia la
mayor presencia militar extranjera. Para defender esta idea, los autores plantean tres sub-hipétesis que atribuirian el
inicio de las negociaciones con las Farc, a intereses particularmente econémicos. Asi pues, la primera hipétesis tendria
que ver con la dificultad, por parte de la politica internacional hegeménica, de gestionar el surgimiento, en la época,
de los llamados gobiernos “progresistas” en Latinoamérica. Ello, habria puesto en dificultades los intereses de las
multinacionales, y por esa razon, para solventar las inseguridades causadas por dichas transformaciones politicas se
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en el respeto a la paz; y en la Ley General de Educacion —ley 115 de 1994— el articulo 14
prescribe la formacién en valores que promuevan una cultura respetuosa de los derechos humanos,
entre los que estarian la justicia, la democracia, la solidaridad, la confraternidad, el cooperativismo,
Y, por supuesto, la paz.

Y es que, tal como afirma Mariela Sanchez Cardona (2010), el valor de la paz pasaria a
ser una de las directrices del sistema educativo colombiano, aunque permaneceria en un nivel de
abstraccion y de lineamientos meramente axioldgicos. Asi, aunque la Ley General de Educacion
en su articulo 5, numeral b), menciona la paz como uno de los fines de la educacion, y en el articulo
14, numeral d), obliga a todos los establecimientos de educacion formal en los niveles de la
educacién preescolar, basica y media a educar para la paz, durante mucho tiempo en las politicas
publicas educativas estos mandatos permanecieron inmaterializados, puesto que ni la
jurisprudencia ni el Plan Decenal de Educacion® habian consagrado acciones concretas. En esa
medida, durante las ultimas décadas del siglo XX, el principal tema de la reflexion pedagdgica en
Colombia habria sido, de acuerdo con Sanchez (2010), la revision y el replanteamiento de las metas
de la educacion. Segun la autora, esos huevos lineamientos traerian consigo una cierta tension entre
lo viejo y lo nuevo en la educacion. En esa tarea, el orden de lo moral seguird jugando un papel

fundamental, en la medida en que, de acuerdo con Hicks, se considera que

Dentro del marco de la moralidad existe un campo considerable para tal exploracion, y la
educacidn para la paz, juega un rol importante encaminada a colaborar a los estudiantes a
desarrollar una conciencia en perspectiva, y una capacidad para entender el mundo, con
su mirada de sistemas de valores e ideologias. Las escuelas necesitaran asumir esta tarea
con energia y determinacion, para dedicar mas tiempo a tales exploraciones como nunca
antes, a medida que los alumnos luchen para darle sentido a un mundo caracterizado por
la amenaza y la incertidumbre (HICKS, 1988, p. 29).

No deja de ser paraddjico, sin embargo, el hecho de que mientras comenzaba a gestarse
ese nuevo enfoque humanista en la educacion, que apuntaba a la construccion de una cultura de la

paz en Colombia, los imaginarios sociopoliticos de la sociedad colombiana parecian configurarse

habria proyectado la Marca Colombia, para contribuir al retorno de las democracias neoliberales que favorecen los
intereses corporativos. La segunda sub-hipétesis es que las negociaciones de paz habrian sido parte de una estrategia
politica del poder ejecutivo para sintonizar la agenda econémica nacional con la global, y ofrecer seguridad de
inversion. La tercera sub-hipotesis sostiene que grupos opuestos y escépticos frente a las intenciones de paz de las
clases hegemonicas acabaron apoyando las negociaciones porque, en Ultima instancia, conducirian al desbaratamiento
de la estrategia politico-militar de etiquetamiento usada contra la oposicién politica, al ser sefialada como guerrillera,
terrorista o ilegal.

83 La Ley General de Educacion establece, en su articulo 72, que el MEN debe preparar un Plan Nacional de Desarrollo
Educativo, por lo menos cada diez afios. Este debe incluir las acciones encaminadas a dar cumplimiento a los mandatos
constitucionales y legales para la prestacion del servicio de la educacion en Colombia (Cfr.
<https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85906_archivo_pdf.pdf >).
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a partir de una légica absolutamente inversa®. En efecto, durante la primera década del nuevo
milenio, el pais parecid abrazar la propuesta de “seguridad democratica” del presidente Alvaro
Uribe Vélez (2002-2010), y ello suponia la aquiescencia de la sociedad colombiana con la idea de
la “solucion” militar del conflicto armado interno, como Unica via de solucion a dicho conflicto.
Ello implicaba, por supuesto, el robustecimiento de la guerra en los campos de Colombia, y como
consecuencia de ello, durante esos afios de “seguridad democratica”, la sociedad colombiana
atravesd momentos de intensa violencia: tomas guerrilleras de poblaciones rurales, masacres
paramilitares de campesinos, crimenes de lesa humanidad perpetrados por el propio ejército
nacional, etc. Y frente a todo ello, los discursos educativos, que paradéjicamente comenzaban a
hablar de paz, parecian mostrarse indiferentes. Las raices sociales y politicas del conflicto armado,
y las relaciones de poder que configuraban esa racionalidad violenta que —como una especie de
paradoja macabra que habia llegado a tornarse sentido comin— anhelaba alcanzar la paz a través
de la exacerbacion de la guerra, eran aspectos que no resultaban problematizados en la planeacién
educativa, ni en la confeccion de los curriculos. Y es que, como se anot6 anteriormente, el énfasis
educativo habria estado puesto principalmente en aspectos psicoldgicos y morales —abstraidos de
la realidad social y politica del pais—, que perseguian, a través de la ciudadanizacion de los
individuos, una adecuada conduccion de estos en el ambito de lo politico.

Ahora bien, se mencioné ya que fue en la Constitucién de 1991 que se incluyeron los
temas relativos a la construccion de paz y las competencias ciudadanas en la legislacion
colombiana. Inclusive, dicha Constitucion habria configurado un nuevo campo de actuacion que
habria dado paso a importantes avances en términos de inclusion, y en la creacion de instrumentos
para la convivencia pacifica y la igualdad de derechos. Ademas, en cuanto a la normativa educativa,
la ley 115 de 1994 disponia en su articulo 14 que los establecimiento publicos y privados de
educaciéon formal, deberian incorporar obligatoriamente en sus curriculos temas referentes al
fomento de las diversas culturas, la educacion para la justicia, la paz, la democracia, y, en general,
la formacion en valores humanos; y en el articulo 4 se establecia la formacion en el respeto a la
vida y los deméas derechos humanos, la paz, los principios democraticos de convivencia,

pluralismo, justicia, solidaridad y equidad.

64 Este aspecto, referido a una cierta tensidén conceptual entre la paz y la violencia en el marco de una Idgica
eminentemente moderna, ha sido sefialado ya en la seccion anterior.
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No obstante, después de mas de dos décadas de haber sido expedida la Carta Politica, los
avances en materia de EpP en Colombia fueron casi invisibles, no dejaban de ser una mera
abstraccion, y no llegaron a materializarse en las politicas publicas educativas sino hasta el 2015
con la promulgaciéon de la ley que establecia la obligatoriedad de la Catedra de la Paz. Es cierto
que no puede negarse la existencia de una multiplicidad de experiencias en todas las regiones del
pais, como lo muestra el Catalogo de Experiencias de Educacion para la Paz realizado en 2002
por el MEN. Sin embargo, durante esa época, la Educacion para la Paz continuaria siendo un
proceso aislado, desarticulado y carente de un marco unico de accion. Fue solamente a partir de la
administracion del presidente Juan Manuel Santos (2010-2018), y del impulso que, por una u otra
razon, habria dado dicha administracion a la firma del acuerdo de paz con la guerrilla de las FARC,
que se comenzo a considerar la necesidad de tener en cuenta a la educacién dentro de la elaboracion
de un nuevo marco juridico para la paz.

Asi pues, el discurso de la paz comenzd a aparecer en el discurso educativo,
estrechamente relacionado con la FC, pero sin llegar a concretarse en politicas publicas especificas.
No resulta claro en qué medida su surgimiento habria obedecido a la situacién de conflicto armado
interno del pais. Pero podria pensarse que el énfasis cada vez mas fuerte que los organismos
internacionales ponian en el tema de la paz como instrumento para erradicar la violencia, jugd un
importante papel para que el Ministerio de Educacion colombiano quisiera ponerse “a tono” con
las nuevas tendencias mundiales. Asi, aunque ya desde que el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN) publico los Estandares basicos de Competencias Ciudadanas®®, en el afio 2004, venia
hablandose del tema de la paz como uno de los objetivos primordiales de la educacién, no llegaba
a establecerse una politica publica en educacion que girara en torno a esa cuestion. Solo hasta el
afio 2014, cuando el tema de la paz entré con fuerza en la agenda politica del gobierno colombiano,
por cuenta de los dialogos con la guerrilla de las FARC, la idea de educar para la paz se materializd

en una politica concreta que, no obstante, ha sido bastante cuestionada y criticada. Se trata de la

65 Se trata de un documento presentado por el MEN, en el marco de lo que, bajo el gobierno del presidente Alvaro
Uribe Vélez (2002-2010), se denomin6 “Revolucion Educativa” y que, en teoria, buscaba aumentar la cobertura y
mejorar la calidad de la educacion en Colombia. EI documento pretende definir unos estandares bésicos que permitirian
desarrollar en los nifios ciertas habilidades “para ejercer los derechos y deberes de un buen ciudadano”, bajo el supuesto
de que “el hogar y la escuela son lugares privilegiados para desarrollar esta tarea, porque alli el ejercicio de convivir
con los demas se pone en practica todos los dias” (MEN, 2004; Carta abierta. Disponible en:
<https://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/article-75768.html>
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ley 1732 de 2014 que aprobaba la Catedra para la paz, y el decreto 1038 de 2015% que
reglamentaba la implementacion de dicha cétedra en todos los establecimientos educativos de
preescolar, basica y media de caracter oficial y privado.

Dicha ley establecia que todas las instituciones educativas deberian incluir como parte de
sus planes de estudio la materia independiente de Catedra de la Paz, antes del 31 de diciembre de
2015.Y, al parecer, ello debia hacerse, en sintonia con lo que venia sucediendo en el mundo, “con
el fin de garantizar la creacién y el fortalecimiento de una cultura de paz en Colombia” (Ley 1732,
2014, art. 1°). En esa medida, el objetivo principal de la catedra no era otro que “crear y consolidar
un espacio para el aprendizaje, la reflexiéon y el didlogo sobre la cultura de la paz y el desarrollo
sostenible que contribuya al bienestar general y el mejoramiento de la calidad de vida de la
poblacion” (Ley 1732, 2014, pardgrafo 2°). Ademas, se estipuld que dicha asignatura debia estar
articulada con una de las siguientes areas del conocimiento: Ciencias sociales, Historia, Geografia,
Constitucion politica y democracia; Ciencias naturales y educacion ambiental; y Educacion ética 'y
valores humanos.

Debe sefialarse, sin embargo, que, curiosamente, la iniciativa de la Catedra para la Paz
no provino del campo educativo, sino que fue una propuesta liderada por el presidente de la
Confederacion colombiana de consumidores®”. Es decir, tal como lo afirma el pedagogo
colombiano Julidn de Zubiria en un articulo de la revista Semana, se habria tratado de una propuesta
que fue construida “sin la minima participacion de rectores, educadores, investigadores, pedagogos
e intelectuales” (de ZUBIRIA, 2015, s.p.)®. Y en esa medida, algunos criticos de la Catedra han
considerado que se trata de “una iniciativa de corto vuelo, poco trabajo y poca reflexion e
investigacién. Como suele ser frecuente cuando la clase politica intenta resolver aquello que no
comprende” (de ZUBIRIA, 2015, s.p.). De hecho, tal como lo explico en su momento la periodista

Natalia Herrera (2017) del diario El Espectador, el Congreso habria aprobado la Catedra de la Paz

% Esta ley y este decreto seran complementados por otros documentos elaborados por el MEN y presentados en 2016,
con el fin de orientar a las instituciones educativas sobre cdmo implementar la EpP, tanto desde el curriculo como
desde las aulas de clase. Se trata de las Orientaciones generales para la implementacion de la Catedra de la paz, la
Propuesta de desempefios de la Educacion para la paz, y las Secuencias didacticas de la Educacion para la paz.

67 No deja de ser significativo el hecho de que esta iniciativa no haya surgido en el ambito académico e intelectual del
pais, sino que haya sido impulsada por el senador Ariel Armel Arenas, un economista fundador y presidente de la
Confederacion Colombiana de Consumidores, y promotor del llamado Estatuto del Consumidor. Al respecto el
profesor Sergio de Zubiria comentd en su momento: “parece una propuesta que va a nacer desde las oficinas de los
ministerios y con sesgos altamente tecnocraticos” (ZUBIRIA, 2015, s.p.). Disponible en: <http://semanariovoz.com/la-
historia-a-contrapelo-catedra-de-paz/>.

88 <https://www.semana.com/educacion/articulo/que-relacion-hay-entre-la-educacion-la-paz/448737-3>



161

pasando por encima de una reforma gubernamental que ya se habia planteado el problema de la
EpP de una forma mas transversal®, y que, por lo tanto, no se limitaba simplemente a una disciplina
académica impartida al margen de lo que ocurriera en otros espacios académicos.

Inclusive, en su momento, se habria planteado la discusion sobre la inconveniencia de
aplicar “el anticuado método de crear una catedra en la que se dictaran unos contenidos en una
clase” (HERRERA, 2017, s.p.). No obstante, en medio de la euforia de una nueva posibilidad de
acuerdo entre el gobierno nacional y la guerrilla de las FARC, el Congreso aprobé la Céatedra de
la Paz —propuesta por el presidente de la Confederacion colombiana de consumidores— vy el
gobierno no se dio a la tarea de orientar dicha propuesta de acuerdo con la reforma hecha por el
Ministerio de Educacién. En consecuencia, se avald que las competencias ciudadanas y el tema de
la paz, fueran simplemente una serie de contenidos que un docente imparte en un salon de clases.
Y en esa medida, se trataba, para algunos, de “una paz de recinto cerrado que estd lejos del
compromiso amplio que debe tener la educacion en la construccion de paz en un pais desigual
como Colombia” (HERRERA, 2017, s.p.).

En todo caso, en la perspectiva del gobierno colombiano, la Céatedra contribuiria a la
formacion de competencias ciudadanas que permitieran a los estudiantes aprender a dar una
solucidn pacifica a los conflictos cotidianos. Sin embargo, en opinion del profesor Arturo Charria,
en un articulo del diario El Espectador: “el documento estaba redactado con tal nivel de
ambigiedad, que no importa lo que hagan o dejen de hacer los centros educativos, pues incluso,
sin proponérselo, estarian cumpliendo la Catedra” (CHARRIA, 2016, s.p.)’°. Y es que el decreto
que reglamentaba la Cétedra de la paz establecia doce temas, de los cuales las instituciones debian
escoger tan solo dos, segln sus intereses y conveniencias. Dichos temas son los siguientes: Justicia
y Derechos Humanos; Uso sostenible de los recursos naturales; Proteccion de las riquezas
culturales y naturales de la Nacion; Resolucion pacifica de conflictos; Prevencion del acoso
escolar; Diversidad y pluralidad; Participacion politica; Memoria histérica; Dilemas morales;

Proyectos de impacto social; Historia de los acuerdos de paz nacionales e internacionales; v,

% Tal como consta en un articulo del diario EI Espectador del 29/05/2017, titulado “Educar para la paz, no para una
catedra”: “En 2004, atendiendo a la necesidad de un proyecto educativo un poco més integral, como se discutia en el
continente, el Ministerio de Educacion publicé la cartilla nimero 6 sobre competencias ciudadanas y construccién de
paz, que incluia la formacion en derechos humanos, buena ciudadania, resolucion de conflictos y otros valores, a través
de conocimientos, competencias cognitivas, competencias emocionales y competencias comunicativas presentes en
todas las asignaturas” (HERRERA, 2017, s.p.). Disponible en:
<https://colombia2020.elespectador.com/pedagogia/educar-para-la-paz-no-para-una-catedra>

70 <https://www.elespectador.com/opinion/catedra-de-paz-0>
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finalmente, Proyectos de vida y prevencion de riesgos. Sin embargo, de acuerdo con Charria
(2016), el problema no radicaba en tener que seleccionar s6lo dos temas de la lista, sino en
preguntarse si un sistema educativo podria prescindir de uno de ellos.

Por otro lado, algunos analistas se cuestionaron si era posible impartir la paz como una
asignatura més dentro de un curriculo. Y, de hecho, como lo manifiesta la periodista Maria
Angélica Cuevas en su articulo de EI Espectador titulado ¢Se puede impartir la paz como clase?,
algunos consideraron que la creacion de una asignatura de este tipo resultaba a todas luces
innecesaria (CUEVAS, 2015)". Al respecto, la exviceministra de Educacion, Isabel Segovia,
entrevistada por Cuevas, cuestionaba la costumbre de los congresistas de intentar resolver los
problemas estructurales de la educacion creando nuevas materias, como ya habia ocurrido en
Colombia con los temas de la sexualidad y las competencias ciudadanas. Sobre ese particular,

afirmaba la exviceministra que

La estrategia de quienes no son capaces de idear transformaciones profundas es llenar el
curriculo de catedras que no generan ningun cambio. Los maestros no tienen suficiente
tiempo para dictar las asignaturas basicas y ahora deben estructurar otras. La convivencia
y la resolucion de conflictos son tematicas que pueden trabajarse desde asignaturas como
artistica, sociales, lenguaje e incluso desde la clase de mateméticas (CUEVAS, 2015, s.p.).

En el mismo sentido, para el rector de la Universidad Eafit, Juan Luis Mejia, también
entrevistado por Cuevas en el articulo mencionado, ninguna asignatura es capaz de garantizar la

formacion de “buenos ciudadanos” —lo que sea que ello signifiqgue—,

[...] porque la paz no es una materia como Fisica 0 Quimica, que tienen un acervo de
conocimiento, sino que es un espiritu que resulta de la reflexion permanente. Sabemos que
como institucion debemos hacer cumplir la ley e imagino que sera una oportunidad para
motivar publicaciones y foros. La paz debe ser una discusién colectiva, no puede recaer
en la vision de un solo docente (CUEVAS, 2015, s.p.).

Estas dificultades, sefialadas por la exviceministra de Educacion y por el rector de la Eafit,
permiten ver que, por parte de las instancias gubernamentales, no habria existido un trabajo serio
de reflexion en torno a la tarea de educar para la paz. Dicha tarea habria sido pensada, segun parece,
a partir de nociones de educacion y de paz que, asumidas con una cierta ligereza, y derivadas de
los imaginarios mas cotidianos, no habrian llegado a ser problematizadas o desarrolladas con un
cierto rigor conceptual. Asi, como ha podido verse, se pensaba la paz como un contenido teorico

mas a ser ensefiado en un proceso educativo que, al recaer principalmente en la responsabilidad del

L <https://www.elespectador.com/noticias/educacion/se-puede-impartir-paz-clase-articulo-562848>
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docente, se entendia meramente como la transmision de un saber méas en el aula de clase.
Recordemos que Gur-Ze'ev ha problematizado esa fuerte conviccion de que ciertas habilidades —
que, se supone, deben ser ensefiadas en el marco de una EpP, como las habilidades de resolucién
de conflictos, asociadas casi de manera mecanica al logro de la paz— serian una cuestion de
conocimiento profesional y buena didactica, y que, en esa medida podrian ser ensefiadas de la
manera mas concreta y especifica, como una actitud positivista que deberia ser fuertemente
cuestionada.

Se puede identificar aqui, aquella laguna que Page (2008) calific6 como “intrigante y
persistente” dentro de los planteamientos clasicos de la EpP, que consistiria en la incapacidad para
desarrollar y exponer fundamentos filosoficos sistematicos para dicho campo, y que conduciria a
asumir la creencia en la paz y en la EpP, casi como un dogma de fe. En esa medida, parece posible
decir de la Céatedra de la Paz en Colombia, aquello que Gur-Ze'ev (2001) afirmaba acerca de las
iniciativas actuales sobre EpP; esto es, que, aunque se tratara de iniciativas que manifiestan buena
voluntad, adolecen de muy poca coherencia teorética o elaboracion filosofica en lo que se refiere a
sus presupuestos, objetivos, métodos. Cabe sefialar aqui, sin embargo, que, tal como lo sefiala el
autor, esa “ingenuidad” y falta de trabajo teorico de los practicantes de la EpP y de sus defensores,
se tornaria un elemento potencialmente productivo en procesos educativos normalizadores. Y tal
vez, en virtud de ello, en dichos procesos, tal como lo ha planteado el mismo Gur-Ze'ev, el trabajo
de fundamentacion filoséfica seria visto como innecesario, artificial y hasta peligroso.

Pero ¢cémo se entendia la EpP en los documentos que reglamentaban la Catedra de la
Paz en Colombia? El decreto 1038 de 201572 se limita a definir la paz como “un derecho y un deber
de obligatorio cumplimiento de conformidad con lo dispuesto en el articulo 22 de la Constitucion
politica de Colombia”; y la cultura de la paz se entiende como “el sentido y vivencia de los valores
ciudadanos, los Derechos Humanos, el Derecho Internacional Humanitario, la participacion
democratica, la prevencion de la violencia y la resolucion pacifica de los conflictos”; mientras que,
en el mismo documento, la EpP se define como “la apropiacion de conocimientos y competencias
ciudadanas para la convivencia pacifica, la participacion democratica, la construccion de equidad,

el respeto por la pluralidad, los Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario”.

72 <http://www.alcaldiabogota.gov.co/sisjur/normas/Normal.jsp?i=61735#0>
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Sin embargo, es en el documento que contiene las Orientaciones generales para la
implementacion de la Catedra de la paz’®, publicado en 2016 por el MEN, que se expone con
mayor precision el enfoque sobre EpP que el gobierno nacional decidi6 adoptar. Alli se presentan
tres enfoques diferentes: uno que se describe como “muy especifico”, un segundo que se describe
como “muy amplio”, y un tercero que seria un enfoque “intermedio” y que se adoptaria como el
enfoque oficial del gobierno nacional. El primero, esto es, el enfoque especifico, también llamado
de “convivencia pacifica”, estaria mucho mas préximo de la idea de paz negativa de Johan Galtung.
Tiene que ver con la “el manejo constructivo de conflictos, el perdon, la reparacion, la
reconciliacion y la prevencion de la agresion, la discriminacion o el acoso escolar” (MEN, 2016,
p. 5). El enfoque amplio, tematizado como “una educacion de calidad accesible a todos”, propende
por una “educacion de calidad con amplia cobertura, que incluya a la poblacion mas vulnerable”
(MEN, 2016, p. 6). Este tipo de educacion contribuiria a la paz, tanto en el sentido de paz negativa
—ausencia de violencia directa— como en el de paz positiva —justicia social o ausencia de
violencia estructural—, definidos por Galtung. Y aungue en dicho documento se reconoce que una
educacion de calidad en todas las areas académicas podria, eventualmente, contribuir a la paz’* en
un sentido amplio, se desiste de esta perspectiva porque “abarcaria practicamente a toda la
educacion, y sobrepasaria por mucho el alcance de este documento” (MEN, 2016, p. 6), explican
los autores del texto.

Finalmente, es el enfoque denominado de “formacion ciudadana”, el adoptado en el
documento, y, por lo tanto, el que ha de orientar la implementacién de la Catedra de la Paz en las

instituciones educativas del pais. A partir de dicho enfoque, se considera que la EpP

[...] esta directamente asociada a la Formacién Ciudadana, es decir, a la formacion de
ciudadanos que se relacionen pacificamente entre si, que participen activamente y por
medios pacificos y democraticos en iniciativas que buscan mejorar las condiciones de vida
en sus contextos cercanos y en la sociedad en general, que contribuyan a fortalecer la
democraciay el Estado social de derecho, que respeten las leyes y los bienes publicos, que
valoren y respeten las diferencias, que construyan una memoria histérica que les ayude a
comprender el pasado para edificar un presente y un futuro mas pacifico, incluyente y
democratico, que se relacionen de manera responsable y cuidadosa con los animales y con
el medio ambiente, todo en un marco de respeto por los Derechos Humanos (MEN, 2016,

p. 7).

73 <https://compartirpalabramaestra.org/documentos/catedramaestros/2016_catedra-de-paz-orientaciones.pdf>
4 El documento no se da a la tarea de explicar lo que significa una educacién de calidad, y tampoco explica el sentido
en el que alli se est entendiendo la paz. Sobre esta Gltima, parece asumirse la perspectiva de Galtung.
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El documento sefiala también, que ademéas de incluir el enfoque més especifico de
educacién para la convivencia pacifica, la perspectiva adoptada iria mas alla, al abarcar otros
aspectos cruciales de la ciudadania. Alli se incluyen, por supuesto, preocupaciones mas
contemporaneas como el respeto de las diferencias, la inclusion, y el respeto por los animales y el
medio ambiente. Ademas, en la medida en que, a través de la formacion de ciudadanos se busca
contribuir a la reduccién de las inequidades, injusticias, discriminaciones y vulneraciones de
derechos en la sociedad, el enfoque adoptado —segun se sostiene en el propio documento—
apuntaria no solo a lograr la paz negativa, sino también la positiva. En todo caso, resulta importante
notar una cierta persistencia en la “promesa educativa” de un ideal de ciudadania a través del cual
se podra, por fin, restablecer el orden social. Persistencia que se manifiesta en la preocupacion de
los autores del documento por asociar la EpP directamente a la perspectiva de la FC.

Ahora bien, todo esto resulta, a simple vista, bastante “natural” a los ojos de los
educadores, en particular, y de la sociedad en general, puesto que ¢bajo qué tipo de argumentos se
atreveria alguien a controvertir tan elevados ideales de la humanidad? ¢No iria, pues, contra el
sentido comun, el negar que una de las formas mas eficaces de alcanzar la paz en un contexto
violento y conflictivo como el colombiano, seria formar adecuadamente a los ciudadanos para que
estén en condiciones de resolver sus conflictos més cotidianos y de respetar la preminencia de los
Derechos Humanos? Pareciera, asi, que nos encontramos frente a verdades incontrovertibles. Sin
embargo, en una actitud de inspiracion foucaultiana, podriamos intentar volver dificiles los gestos
demasiado faciles™, y preguntarnos si lo que esta en juego en esa persistencia del paradigma de la
FC, no es un cierto tipo de configuracion de la subjetividad politica que, a través del tiempo habria
resultado, justamente, naturalizada, y cuyos compromisos iluministas y la violencia epistemoldgica
y estructural que, posiblemente, los atraviesa, no habrian llegado a ser, tal vez, hasta el momento,
suficientemente problematizados. Y es, precisamente, esa la tarea a la que me aplico en la ultima

seccidn de este capitulo.

> A proposito de la critica, Foucault va a decir que esta consiste en “mostrar que las cosas no son tan evidentes como
se cree, hacer que lo que se acepta como que va de suyo deje de ir de suyo. Hacer critica es volver dificiles los gestos
demasiado faciles” (FOUCAULT, 2015, p. 186).
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4.3 DEL MEDIADOR DE CONFLICTOS AL PENSADOR CRITICO: LAS VIOLENCIAS EN
TIEMPOS DE “PAZ”

A laluz de lo dicho en la seccion anterior, parece plausible afirmar que uno de los grandes
problemas que presenta la EpP en general —y en Colombia en particular— es, precisamente, la
falta de problematizacion de la idea de “educar para la paz”. Parece asumirse con la fuerza de una
verdad incontrovertible que la principal obligacion de la educacion en los tiempos que corren no
puede ser otra que la de formar a esos sujetos de paz, buenos ciudadanos, que, hermanados por
unos ciertos valores —en muchos casos, de orden iluminista—, y mediante el aprendizaje de unas
ciertas habilidades —asociadas, generalmente, a una logica del mercado—, trabajarian
incansablemente por la construccion de una comunidad politica anhelada. Sin embargo, cabe
recordar aqui que, de acuerdo con Gur-Ze'ev (2001), no deja de ser paradojica la coexistencia de
los dos registros —el de lo moderno y el de lo contemporaneo— en los discursos de la EpP. Y es
que el autor considera que la sensibilidad contemporanea a la postura contingente de los valores y
afirmaciones de verdad, la negativa a aceptar afirmaciones de validez universal, y el rechazo de
cualquier teoria general de fundacionalismo, esencialismo y trascendentalismo, entra en conflicto
directo con los ideales modernos de la Ilustracion y su tradicion filosofica. Y en esa medida, segan
afirma Gur-Ze'ev (2001), y segln se ha planteado a lo largo de este trabajo, su conservacion
implicita sin su rearticulacién o transformacion deberian ser problematizados.

Y es asi como llegamos a nuestra tercera tension discursiva. Identificada, esta vez, en los
discursos que abordan la cuestion de educar para la paz, y en particular, aquellos que remiten a la
implementacion de la Catedra de la Paz en Colombia. En este caso, como lo mostraré a
continuacion, la tension se presenta entre dos concepciones de paz, que remiten a dos formas
distintas de comprender la tarea de la EpP, enfocadas en formar dos tipos distintos de subjetividad
politica, que he denominado aqui el mediador de conflictos y el pensador critico. Pero empecemos
por el principio. Las concepciones de la paz que aqui estarian en disputa no serian otras que las
correspondientes a la paz negativa y la paz positiva, a las que me referi en el apartado anterior, a
propdsito de las teorizaciones de Galtung en torno a las complejas relaciones conceptuales de las
ideas de paz y violencia. Y es que después del trabajo con el archivo seleccionado para llevar a
cabo esta investigacion, pude identificar que durante el periodo anterior a la firma del acuerdo de
paz en Colombia (2002-2016) los discursos que hablan de la EpP no solo no son tan frecuentes

como lo seran en el periodo posterior a la firma del acuerdo, sino que ademas predomina en ellos
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la concepcidén de la paz como paz negativa. Esto es, la idea de paz como ausencia de violencia
directa o explicita. Y, por su parte, en el periodo posterior a la firma del acuerdo se hace mas
recurrente la idea de una paz positiva. Es decir, la paz entendida como ausencia de violencia
estructural, o, si se quiere, la idea de paz como justicia social.

Pero antes de comenzar a analizar cada una de estas nociones en el archivo, es importante
establecer la premisa fundamental de la que parecen partir los discursos de la EpP en Colombia.
Me refiero a la idea de que la educacion es, de suyo, la herramienta mas importante con la que

cuenta el pais para educar ciudadanos para la paz:

La educacion es el eje principal sobre el cual se fundamenta esta vision. Mediante la educacion,
Colombia debe formar los ciudadanos que requiere para la construccion de una paz duradera, de
una sociedad mas equitativa, y para el desarrollo econémico sostenible. La educacién de calidad
permite a las personas adquirir los conocimientos y las competencias necesarias para participar
en actividades productivas, accediendo a ingresos y activos que permiten su movilidad social. De
esta forma, la educacidon se convierte en la herramienta mas poderosa para promover la equidad
y la paz (PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 2014-2018, 2014, p. 67).

Pese a los innegables avances, el reto de cerrar las brechas de inequidad que histéricamente ha
sufrido Colombia en materia de acceso, calidad y permanencia sigue siendo apremiante, y
garantizar la calidad educativa para todos los colombianos es la mejor forma de acabar con las
desigualdades desde la raiz y construir un pais para la paz (INFORME DE GESTION 2010-2014,
2014, p. 14).

La educacion al 2026 debe generar mayores oportunidades, reduciendo la desigualdad,
fomentando la movilidad social y consolidandose como la herramienta para la convivencia
pacifica (PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 2016, p. 16).

En este contexto, la educacidn es, sin lugar a dudas, la herramienta mas poderosa para cimentar
esa paz con equidad que tanto sofiamos (ORIENTACIONES GENERALES PARA LA
IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, Introduccion).

Ademas, hay un consenso general sobre el rol fundamental que puede cumplir la escuela, tanto
para que la vida escolar sea un ejemplo de experiencia de paz, como por la formacion de
ciudadanos que participen en la construccion de culturas de paz en la sociedad en general
(ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE
LA PAZ, 2016, p. 13).

Se le pide asi, a la educacion, que contribuya, de alguna manera, a la solucion del
problema de la violencia en Colombia. Parece tener lugar aqui, una ampliacion de las funciones de
la escuela colombiana y una cierta reconfiguracion contemporanea de los conocimientos escolares

en la misma’®. En cuanto a la cuestion de la ampliacion de las funciones de la escuela, podria

76 Se trataria de dos de las reconfiguraciones que, de acuerdo con Kamila Lockmann (2016), producirian y serian
producidas por ese interesante fenémeno al que me referi en la primera seccion de este capitulo, y que la autora ha
denominado la “educacionalizacion de lo social”.
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decirse que, en una perspectiva meramente formal, pareciera que ese es el caso: a los contenidos
de la ya tradicional FC, debe sumarse ahora el tema de la paz. Y es que parecia importante que, en
una sociedad que empezaba a incursionar en los caminos de la superacion de las violencias que la
han aquejado histéricamente, y que le asignaba un papel protagonico a la educacion en dicha tarea,
se comenzara a abordar formalmente el tema de la paz. Sin embargo, en una perspectiva mas aguda,
podria decirse que nos encontramos aqui frente a una reconfiguracion de la promesa ciudadana en
tanto que dispositivo de gobierno. Pero en este caso, esa promesa ciudadana adquiriria la forma de
una promesa de la paz. Promesa que, como en el caso de la promesa ciudadana, se presenta siempre
como una promesa que nunca llega a cumplirse, pero que continda orientando los esfuerzos del
Estado colombiano en materia educativa, en lo que se refiere a la configuracion de un cierto tipo
de comunidad y de subjetividad politicas, acordes a los “desafios del mundo contemporaneo”. Y
es que la EpP, emerge en los discursos oficiales, vinculada indisolublemente con la FC y sus

précticas de ciudadanizacion:

Lineamiento estratégico

1. Fortalecer la formacidn ciudadana para asegurar una convivencia sana y respetuosa, de manera
que todas las escuelas en Colombia se conviertan en territorios de paz (...)

5. Implementar una formacién integral permanente para la ciudadania a través del desarrollo de
competencias ciudadanas, comunicativas y habilidades socio emocionales y competencias
ciudadanas para la convivencia pacifica y cultura de paz en la comunidad educativa y todos los
niveles del sistema educativo de manera transversal en todo el curriculo (PLAN NACIONAL
DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 2016, p. 54).

Por lo anterior, la formacién para la ciudadania es la respuesta del sector educativo al reto de
concretar la implementacion de la Catedra de la Paz. Esta Catedra busca generar reflexién y
dialogo sobre el desarrollo sostenible, la cultura de la paz y el mejoramiento de la calidad de vida
de la poblacion (ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA
CATEDRA DE LA PAZ, 2016, Introduccion).

La Educacion para la Paz esta directamente asociada a la formacién ciudadana, es decir, a la
formacidn de ciudadanos3 que se relacionen pacificamente entre si, que participen activamente
y por medios pacificos y democréticos en iniciativas que buscan mejorar las condiciones de vida
en sus contextos cercanos y en la sociedad en general (ORIENTACIONES GENERALES PARA
LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 7-8).

Una de las conclusiones a las que ha llegado el Gobierno es que la catedra [de la paz] no puede
ser solamente una asignatura tedrica: “No se puede caer en el error de pensar que solo con obtener
conocimientos los estudiantes desarrollaran capacidades que les permitan respetar y solidarizarse
con los otros y dirimir situaciones conflictivas de manera pacifica. El aprendizaje de las
competencias ciudadanas s6lo se consolida tras la experiencia repetida y consistente en todos los
espacios de interaccion” (EL ESPECTADOR, 09/08/2014).

Pero, ademas, como lo mencioné en el parrafo anterior, en esta actualizacion de la

promesa ciudadana y su paso a la promesa de educar para la paz, tendria lugar aquello que
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Lockmann (2016) ha denominado una redefinicion contemporanea de los conocimientos escolares.
De acuerdo con la autora, dicha redefinicion se da en términos de un nuevo énfasis en
procedimientos que parecen direccionar la conduccion de las conductas de los sujetos, “en una
orientacion que privilegia sus formas de ser, de relacionarse y comportarse en la sociedad”
(LOCKMANN, 2016, p. 64). Alli, los saberes disciplinares pasarian por una especie de alquimiay
empezarian a ser reexaminados a partir de practicas que, de acuerdo con Popkewitz (2001), ponen
el énfasis en “el desarrollo de comportamientos sociales y actitudes psicolégicas que no son
encontrados en el ambiente de los alumnos fuera de la vida escolar” (p. 79). Y este aspecto, al
parecer, esta particularmente acentuado en el caso de los documentos del MEN que abordan la
cuestion de la EpP:

La estrategia de mediacion escolar se caracteriza por:

* El uso del didlogo y el desarrollo de actitudes de apertura, comprension y empatia.

* La potenciacion de contextos colaborativos en las relaciones interpersonales.

* El desarrollo de habilidades de autorregulacién y autocontrol emocional (GUIA 49: GUIAS
PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 133).

Es decir, altos niveles de exposicién a violencia parecen estar asociados con poca sensibilidad
frente a las emociones o el dolor de otros (asi como a muchos otros efectos negativos como
ansiedad, depresion, baja autoestima, desconfianza, o problemas académicos y cognitivos;
Margolin y Gordis, 2000). Ademas, bajos niveles de empatia estan asociados con altos niveles de
agresion (Chaux, 2012a). Por ende, se requieren esfuerzos adicionales, especialmente en los
contextos urbanos o rurales con alta presencia de violencia comunitaria, conflicto armado o
violencia en las familias (ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION
DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 9-10).

Las competencias emocionales involucran el manejo constructivo de las emociones propias o la
respuesta constructiva ante las emociones de los demas (Chaux, Lleras y Velasquez, 2004). La
empatia es una de las competencias emocionales fundamentales para la Educacion para la Paz
(ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE
LA PAZ, 2016, p. 51).

Se entiende la autorregulacién como la capacidad que tienen las personas de manejar sus
emociones e impulsos para actuar de manera adecuada al momento y al lugar. La autorregulacion
es una habilidad fundamental para la convivencia pacifica y para los aprendizajes ciudadanos
(PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p.7).

Siguiendo el razonamiento de Lockmann (2016), destaco, en ese mismo movimiento —
la redefinicion contemporanea de los conocimientos escolares— dos aspectos: el primero tiene que
ver con el uso de los conocimientos escolares, no solo como formas de conduccion de si y de
regulacién de las acciones producidas por los sujetos, sino también como una estrategia para que
cada sujeto pueda conducirse a si mismo, a partir de ese conocimiento. Y el segundo aspecto tiene

que ver con la incorporacion de los contenidos psicologicos a los contenidos disciplinares. Es
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interesante notar aqui que, tal como lo ha destacado Lockmann (2016), esa nueva dimension de los
contenidos pasa a ser tan importante en el curriculo escolar “que parece entrar en un juego de
competencia con los conocimientos formales o escolares al punto de redefinirlos bajo un prisma
psicologico” (LOCKMANN, 2016, pp. 64-65). Sin embargo, recordemos aqui la distancia que
Cecilia Herrera (s.f.) invita a tomar respecto al desplazamiento dado en las politicas educativas
colombianas, hacia posiciones psicologistas que plantean la FC —y por lo tanto también la EpP—
como una cuestion de actitudes y de voluntarismo por parte de los individuos, sin conceder mayor
relevancia a las condiciones materiales en las que éstos se encuentran inmersos. Y es que,
efectivamente, uno de los grandes problemas de esta perspectiva de lo que implica educar para la
paz, radica en que conduce a pensar la paz como el resultado de la voluntad particular del sujeto y,
por lo tanto, de su esfuerzo individual, sin tener en consideracion las estructuras sociales,

econdmicas y politicas al interior de las cuales toma forma la vida de los individuos:

Primero a tercero: Comprendo la importancia de valores basicos de la convivencia ciudadana
como la solidaridad, el cuidado, el buen trato y el respeto por mi mismo y por los demas, y los
practico en mi contexto cercano (hogar, salon de clase, recreo, etc.) (p. 170).

Cuarto a quinto: Asumo, de manera pacifica y constructiva, los conflictos cotidianos en mi vida
escolar y familiar y contribuyo a la proteccion de los derechos de las nifias y los nifios (p. 172).
Sexto a séptimo: Contribuyo, de manera constructiva, a la convivencia en mi medio escolar y en
mi comunidad (barrio o vereda) (p. 174).

Octavo a noveno: Construyo relaciones pacificas que contribuyen a la convivencia cotidiana en
mi comunidad y municipio (p. 176).

Décimo a undécimo: Participo constructivamente en iniciativas o proyectos a favor de la no-
violencia en el nivel local o global (p. 178) (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS,
2016).

En el marco del objetivo fundamental de cerrar las brechas de inequidad recogido en el Plan
Nacional de Desarrollo 2010-214 “Camino a la Prosperidad” el mejoramiento de la calidad de la
educaciéon y la formacion para el ejercicio de la ciudadania constituyen la herramienta
fundamental para formar a las ciudadanas y ciudadanos que el pais necesita; una ciudadana o
ciudadano en capacidad de contribuir a los procesos de desarrollo cultural, econémico, politico y
social y en la sostenibilidad ambiental; en el ejercicio de una ciudadania activa, reflexiva, critica
y participativa, que conviva pacificamente y en unidad, como parte de una nacién préspera,
democrética e incluyente (GUIA 49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA
ESCOLAR, 2013, p. 5).

Finalmente, una sociedad educada cuenta con una fuerza laboral calificada, que recibe los
retornos a la educacién a través de oportunidades de generacion de ingresos y de empleos de
calidad, y cuenta con ciudadanos que resuelven sus conflictos sin recurrir a la violencia (PLAN
NACIONAL DE DESARROLLO 2014-2018, 2014, p. 27).

La Educacion para la Paz puede contribuir a este propdsito, apoyando la formacién de ciudadanos
activos, que puedan comprenderse como sujetos politicos, cuyas acciones u omisiones pueden
generar cambios positivos en la sociedad; que se involucren activamente en la transformacion de
sus contextos por medios pacificos y democraticos; y que puedan proponer, disefiar y llevar a
cabo proyectos para generar dichos impactos y transformaciones (ORIENTACIONES
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GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 18-
19).

La prosocialidad, entendida como una serie de comportamientos que buscan el beneficio de los
demas sin buscar recompensas externas, sino por una motivacion interna, es fundamental para la
convivencia pacifica. Los nifios actian prosocialmente cuando activamente hacen cosas para que
las personas se sientan mejor (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA
PAZ, 2016, pp. 20-21).

Bajo esta comprension, la tarea de educar para la paz parece entenderse como la
ensefianza de una serie de habilidades y aptitudes que, una vez adquiridas y puestas en préactica por
los estudiantes, van a garantizarles, de manera infalible, la experiencia de una convivencia pacifica
y sin conflictos. Alli, la responsabilidad de la paz parece delegarse tan solo en los sujetos
individuales, quienes, mediante una actitud “prosocial”, “activa” y “participativa”, adquirida, por
supuesto, gracias a una adecuada educacién, deciden voluntariamente generar transformaciones y
cambios positivos en la sociedad, siempre por medios pacificos y democraticos. No parece ser
necesaria la problematizacion y el cuestionamiento de los contextos y de las relaciones de poder
que configuran el orden social vigente. La centralidad esta en el sujeto y en las competencias que
éste puede adquirir para el logro de la paz. Y, como ya lo mencioné en la seccion anterior, dentro
de este tipo de tendencias, que Gur-Ze'ev (2001) denomina positivistas, existiria una fuerte
conviccion de gue tales habilidades efectivamente pueden ensefiarse, y que son una cuestion de

conocimiento profesional y buena didactica:

Garantizar la construccion de cultura de paz, basada en una educacion que trabaje en
conocimientos, actitudes, habilidades, emociones y competencias, que desarrollen, en todos los
actores educativos, la autonomia moral y ética, a partir de la reflexion sobre la accion, haciendo
realidad la equidad, la legalidad, la inclusion social, el respeto y la valoracion de la diversidad
étnica, econdmica, cultural, religiosa, politica, sexual y de género (PLAN NACIONAL
DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 27).

De igual manera, a través de la educacién, las personas desarrollan las habilidades que requieren
para la interaccién con otros, la convivencia pacifica, el respeto de los derechos y la diferencia,
y la adaptacion al cambio climatico y cultural. Por estas razones, es fundamental que el pais haga
una apuesta decidida por el mejoramiento integral de la educacion (PLAN NACIONAL DE
DESARROLLO 2014-2018, 2014, p. 67).

Ademas, es consistente con la definicion de Educacién para la Paz del Decreto Reglamentario
10384: “La Educacion para la Paz se entiende como la apropiacion de conocimientos y
competencias ciudadanas para la convivencia pacifica, la participacion democratica, la
construccion de equidad, el respeto por la pluralidad, los Derechos Humanos y Derecho
Internacional Humanitario.” (Ministerio de Educacién Nacional, 2015a) (ORIENTACIONES
GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, p. 8).
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Tal como lo afirma Gur-Ze'ev, en este tipo de tendencias de la EpP se evita abordar el
statu quo como “proteccion y reproduccion de un orden cuya existencia misma implica la
destruccion de otras posibilidades para la vida” (2001, s.p.). El problema, siguiendo el
razonamiento de Gur-Ze'ev (2001), radicaria en que, en este caso, como en muchas de las versiones
actuales de la EpP, se estaria operando dentro del marco de la razén técnica moderna. Es decir,
segun el propio Gur- Ze'ev, una razon que se manifestaria a través de puntos de vista positivistas,
pragmaticos y funcionalistas del conocimiento, y que presta escasa atencion al contexto social y
cultural. Y segun el autor, y como ya se vio en los capitulos anteriores de este trabajo, esa razon
encubre una violencia que, paradojicamente, es producida por sus propios criterios y concepciones
del conocimiento, asi como también por los ideales, valores e identidades que promueve. De
manera que, en esta logica, se prestaria escasa atencion a la violencia estructural, y la paz se
entenderia, principalmente, como no-violencia. Es decir, como ausencia de violencia directa, como

paz negativa:

Por eso es importante formar a los y las estudiantes para que cuenten con las competencias y
conocimientos necesarios para relacionarse con otras personas de manera pacifica y constructiva,
sin recurrir a la violencia (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p. 159).

Décimo a undécimo: Participo constructivamente en iniciativas o proyectos a favor de la no-
violencia en el nivel local o global (ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS, 2006, p.
178).

Promover la educacion en el manejo y solucion pacifica de conflictos, la ciudadania, la
participacion, la democracia, la no-violencia y el analisis de los diferentes contextos (PLAN
NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006, p. 30).

La educacidn para la paz debe surgir en el aula, en los escenarios de participacion y en las familias
para que todos estemos en capacidad de resolver los conflictos sin violencia (ORIENTACIONES
GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016,
Introduccion).

Como miembros activos de una comunidad somos responsables de garantizar un ambiente libre
de violencia para todos. Actuar como mediadores de conflictos es una forma de aportar para que
estas situaciones sean manejadas de forma que se cuide de cada parte y de la relacion
(PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p. 134).

Ahora bien, de esa tendencia positivista de la paz, que cree firmemente que la paz es algo
ensefiable, y que educar para la paz consiste en ensefiar unas determinadas competencias y
habilidades para que el sujeto se autorregule, y conviva pacificamente, se desprende lo que Ben
Porath (2003) describe como un enfoque “demasiado estrecho” de la EpP en contraposicion con

otros enfoques mas holisticos: se trataria del enfoque de Resolucién de conflictos. Ciertamente,
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dicho enfoque podria parecer “demasiado estrecho” en la medida en que pone el énfasis en el
individuo y sus decisiones, y en el micro-nivel de las situaciones cotidianas de conflicto. De manera
que, de lo que se trataria la tarea de educar para la paz, seria de ensefiar a evitar potenciales
situaciones de conflicto, o a desescalarlas cuando el conflicto ya se ha presentado. En los
documentos analizados, el énfasis en este enfoque “estrecho” es tal, que podria decirse que se
constituye en el eje de las estrategias pedagdgicas que configuran la propuesta del Estado de educar

para la paz:

Algunas de las competencias sociales basicas aplicables a todas las relaciones humanas
individuales y colectivas se desarrollan al poner en practica habilidades que permiten resolver los
conflictos de intereses de manera pacifica, en lugar de hacerlo imponiendo los propios puntos de
vista u optando por caminos violentos (ESTANDARES BASICOS EN COMPETENCIAS, 20086,
p. 149).

Resignificar los proyectos educativos institucionales, articulados por principios democraticos de
calidad, que garanticen el respeto y la valoracién por el ambiente, los derechos humanos y el
derecho internacional humanitario, la practica permanente de valores, la convivencia pacifica, la
prevencidn, manejo y resolucidn concertada de conflictos para formar ciudadanos tolerantes,
defensores del patrimonio cultural, cumplidores de sus deberes y exigentes de sus derechos
(PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2006-2016, 2006. p. 30).

De esta manera, el problema no radica en el conflicto en si, sino en su manejo inadecuado. En
este caso, es necesario que la escuela cuente con acciones concertadas para su manejo, lo cual se
convierte en un reto para que la comunidad educativa desarrolle estrategias que le permitan
resolver los conflictos de manera adecuada y construir aprendizajes a partir de lo ocurrido (GUIA
49: GUIAS PEDAGOGICAS PARA LA CONVIVENCIA ESCOLAR, 2013, p. 25).

Como se mencioné en la seccion anterior, la convivencia pacifica se puede entender como la
promocion de relaciones constructivas, incluyentes, cuidadosas, sin agresion, ni discriminacion
0 maltrato. La convivencia pacifica no implica que no existan desacuerdos o conflictos, pero si
que esos desacuerdos y conflictos sean manejados por medio del didlogo, la negociacién entre
las partes o la mediacion facilitada por un tercero neutral, en vez de la fuerza o la agresion o
violencia para imponer las distintas posiciones (ORIENTACIONES GENERALES PARA LA
IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 20186, p. 16).

En este grado se comienza el trabajo especifico en resolucidn de conflictos. Sin embargo, se
espera que en este punto los estudiantes hayan desarrollado ya las capacidades basicas que se
necesitan para poder mantener relaciones pacificas y positivas con otros, y para solucionar
problemas con los deméas (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA
PAZ, 2016, p. 61).

Educar para la paz es educar en valores. Educamos en valores y en actitudes como justicia,
libertad, respeto, solidaridad, participacion, tolerancia, dialogo, responsabilidad social y
compromiso. Y en la medida en que la violencia hace parte de la vida de nuestro pais y los nifios
se ven afectados por ella, el trato y las reacciones violentas en multiples casos hacen parte de la
vida (...) En este sentido es importante el didlogo a través de programas de resolucién de
conflictos. En la escuela son una buena aproximacion a la justicia, a la paz, a laarmonia en la que
debemos vivir (EL ESPECTADOR, 13/08/2014).

Cuando la comunicacion entre las partes en conflicto se ha roto, la intervencion de un mediador
imparcial posibilita que se restablezca y que los involucrados generen alternativas para llegar a
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un acuerdo que responda a sus intereses. En este grado [8°] los estudiantes se prepararan para
tener los conocimientos y habilidades necesarias para ser mediadores de conflictos
(PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p. 128; cursivas
mias).

Emerge aqui la figura del mediador de conflictos. Y gran parte de los esfuerzos de la
Catedra de la Paz parecen enfocarse en la formacion de este tipo de subjetividad: la del ciudadano
que estd en condiciones de mediar en los conflictos cotidianos para que estos se resuelvan
pacificamente. Y no es que en estos documentos no se reconozca la importancia del conflicto como
instancia constitutiva de la vida en sociedad, pero parece haberse construido una narrativa, segun
la cual, conflicto y paz se oponen rotundamente, y, en virtud de ello, el conflicto adquiere, quiérase
0 No, un matiz negativo, que lo convierte en algo indeseado per se, y que debe ser evitado, o por lo
menos resuelto, si se quiere vivir en paz. Debo aclarar aqui que no estoy afirmando que formar
ciudadanos que sepan resolver sus conflictos cotidianos de una manera constructiva sea algo
cuestionable, y menos aun, indeseable. Lo que me interesa es sefialar una paradoja en torno al
tratamiento de la cuestién del conflicto interno armado, en los documentos de las politicas
educativas colombianas. Y es que, antes de 2016, se habla recurrentemente de resolucion de
conflictos a pequefia escala, pero, como lo dije antes, no se menciona bajo ninguna denominacién
el conflicto interno armado colombiano. Pareciera que la paz que se buscaba en aquel momento no
tenia mucho que ver con los problemas estructurales de la sociedad colombiana. Y en ese sentido,
se incurria en el riesgo de que, al visibilizar demasiado las pequefias contradicciones de la vida
cotidiana, se acabara por invisibilizar las grandes contradicciones que histéricamente han
atravesado y configurado a la comunidad politica colombiana. Y que, en esa medida, con tal de
defender esa pequefia paz de todos los dias, la sociedad colombiana terminara por aceptar el alto
precio de la guerra. La politica de seguridad democratica presentada como parte del plan de
gobierno del expresidente Alvaro Uribe en el 2006, da cuenta de esa problematica situacion, en la
que la solucién armada de una guerra que no se reconocia como conflicto, se presentaba como la
forma mas viable de conservacién de una paz que se percibia simplemente como ausencia de

violencia explicita:

Seguridad Democratica:

Colombia enfrenta el desafio inmenso de la inseguridad interna que amenaza a la democracia; en
respuesta, la politica de seguridad democratica se disefié como un instrumento para su defensa.
La seguridad es un valor democrético y la paz depende de su preservacion (PLAN NACIONAL
DE DESARROLLO 2006-2010, 2006, p. 19).
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Puede verse en esta paradoja lo que ya Levinas (2006) habia reconocido en su ensayo de
1984 titulado Paz y proximidad. En él, favorece al Estado liberal porque, a su entender, crea mas
espacio para la diferencia real entre los actores, pero también ve el peligro del liberalismo entendido
como indiferencia. Es que, para el filésofo lituano, la politica como forma totalizadora de juego de
poder es problematica porque puede excluir facilmente la dimensidn ética, incluso si este tipo de
politica persigue ideas liberales tales como "todos los individuos son libres”. Y es que tanto los
regimenes politicos totalitarios como los liberales tendrian, de acuerdo con el filésofo lituano, un
potencial de violencia, y la idea de igualdad podria usarse facilmente en contra de su propia
intencion, para oprimir o ignorar a las personas de varias maneras. En esa medida, Levinas parece

identificar un germen de violencia en esa paz entendida como preservacion del orden:

Paz a partir de la verdad de un saber donde lo diverso, en lugar de oponerse, concuerda, se
une; donde el extranjero es asimilado, donde el otro se concilia con la identidad de lo
idéntico en cada uno. Paz como regreso de lo multiple a la unidad, en conformidad con la
idea platonica o neoplaténica de lo Uno. (LEVINAS, 2006, p. 143).

Pero esa paz que se entiende como preservacion del orden, y que en la historia colombiana
habria conducido a la negacion de la realidad del conflicto interno armado, comenzaria a ser
tensionada por el reconocimiento explicito del mismo en los documentos oficiales del Estado, a
partir de la firma del Acuerdo de Paz’’. Efectivamente, a partir de 2016, los documentos que
abordan la cuestion de la Catedra de la Paz comienzan a reconocer la importancia de conocer la
realidad del conflicto interno armado colombiano, como parte del proceso de configuracion de una

cultura de la paz:

En Colombia, por mas de 50 afios el conflicto armado impidié que se dedicaran més esfuerzos a
la educacién. Hoy, este sector ocupa el principal rubro de inversién del presupuesto y se han
empezado a saldar deudas histéricas como elevar la excelencia docente, iniciar laimplementacion
de la Jornada Unica para que los estudiantes de los colegios oficiales reciban entre 6 y 8 horas
diarias de clase, y reducir el déficit de infraestructura educativa con la construccion de miles de
aulas nuevas, concebidas como espacios dignos para los alumnos y sus maestros (PLAN
NACIONA DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 2016, p. 9).

La recuperacion de los colombianos de los impactos negativos del conflicto armado y su
capacidad de resiliencia, al igual que su participacion activa, consciente y critica en redes globales
y en procesos de internacionalizacion, constituyen también un propdsito de esta vision (PLAN
NACIONA DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 2016, p. 15).

77 Habia mencionado antes que Ortega et al. constatan la ausencia de cualquier mencién del conflicto en los
documentos de las politicas educativas expedidos durante el periodo 1964-2011. Por mi parte, en mi revision
documental del periodo 2002-2018, pude constatar que el conflicto se comienza a mencionar en las politicas educativas
colombianas solo a partir del afio 2016, cuando comienza la segunda administracion del presidente Juan Manuel
Santos.
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En este punto, es importante preguntarse si con la firma del Acuerdo de Paz con la
guerrilla de las Farc, y la propuesta estatal de comenzar a impartir una Catedra de la Paz en todas
las instituciones educativas de Colombia, estariamos frente a un importante punto de inflexion en
la forma de comprender el problema de la paz. En otras palabras, surge la pregunta sobre si tiene
lugar aqui un desplazamiento hacia una comprension de la paz en tanto que paz positiva. Esto es,
una paz que comenzaria a entenderse no ya exclusivamente como una ausencia de violencia directa
0 explicita, sino, ademas, y principalmente, como una ausencia de violencia estructural. Esta
pregunta podria ser parcialmente respondida a partir de las consideraciones presentadas hasta el
momento, ya que, como he mostrado, inclusive en los documentos emitidos en 2016 con motivo
de la implementacion de la Catedra de la Paz en Colombia, existiria un importante énfasis en lo
que se ha considerado aqui como el enfoque “demasiado estrecho” de la EpP entendida como
Resolucion de Conflictos. Sin embargo, esta no es la Gnica visién que podemos encontrar en dichos
documentos’®, y la presencia de esta perspectiva “positivista” y “estrecha” no se da sin cierta
tension y ciertos contrapesos provenientes de discursos y perspectivas mas amplias de la paz, que
concernirian mas a la idea de una paz positiva.

Este enfoque que, a mi juicio, aparece en menor medida en los documentos analizados,
se nutriria de los discursos mas contemporaneos de la memoria, la diversidad y el cuestionamiento
de verdades naturalizadas. Y estaria centrado en la formacion de un tipo de subjetividad politica a
la que he decidido referirme como el pensador critico. Para caracterizar a esta figura, empezaré
con la cuestion de la memoria y la importancia que para la formacidn de este tipo de subjetividad

tendria el conocimiento de la historia reciente de Colombia:

Fomentar y fortalecer los centros de memoria histérica como referentes y ambientes de
aprendizaje para la construccion de capacidades y competencias ciudadanas para la convivencia
y la paz impulsando jornadas de reconciliacion nacional, en las que se trabaje de manera conjunta
entre la IE y su entorno (PLAN NACIONAL DECENAL DE EDUCACION 2016-2026, 20186,
p. 54).

Nuestra historia es muy compleja y cargada de eventos y procesos emocionalmente fuertes.
Incluso, en nuestra historia reciente, se han presentado multiples situaciones de violencia que han
afectado directamente a millones de colombianos, e indirectamente a practicamente todos. Sin
embargo, también se han presentado mdltiples ejemplos de acciones, movimientos e iniciativas
de resistencia pacifica y construccion de paz, a pesar de las dificultades asociadas con los

8 Debo aclarar que si he presentado en primer lugar la perspectiva de la paz negativa ha sido fundamentalmente porque
es, a mi juicio, la perspectiva dominante en los documentos analizados, y, en segundo lugar, para facilitar la exposicién
de esta tercera tensién discursiva.
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contextos complejos donde han surgido. La Educacion para la Paz puede ayudar a los estudiantes
a comprender esas complejidades y a relacionarlas con sus presentes, de manera que puedan
identificar el rol que pueden cumplir en la construccién de un presente y un futuro que sea mas
pacifico, incluyente y democratico que lo vivido en nuestra historia (ORIENTACIONES
GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 22-
23).

Con este objetivo en mente los desempefios se organizan en torno al estudio de eventos
significativos de la historia de Colombia, que seran el medio para que los estudiantes pongan en
practica las habilidades y destrezas necesarias para analizar como se construyen los hechos
historicos, y cudl es el papel de los diferentes actores en la actualidad. Esta aproximacion permite
que los jévenes comprendan que ellos son actores en la construccidn de la historia, capaces de
tomar decisiones y emprender acciones que pueden transformar su entorno (PROPUESTA DE
DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p. 176).

Es importante notar aqui que en estos discursos existe la consciencia de que, en la
perspectiva de una comprension amplia de la paz, solo se puede comprender y transformar el
presente a partir del conocimiento de las complejidades histéricas y de las violencias que las han
constituido. Pero, en esta perspectiva, no se trataria ya de configurar la subjetividad politica a partir
de la narracion de una historia aséptica que desconoce la realidad del conflicto interno armado en
el que el pais habia estado sumido durante mas de cincuenta afios. Por eso, aqui, resulta pertinente
la pregunta que Veélez y Herrera (2014) acertadamente han formulado: ¢qué pasado ensefiar? Es
que, tal como lo ha planteado Aponte (2016), definir las narrativas que circularian en los escenarios
del pos-acuerdo, asi como el pasado que se quiere ensefiar y la perspectiva bajo la cual se quiere
ensefar ese pasado, no es una cuestion menor. Se trata, claro est, de una apuesta politica, en la
que estaria en juego el debate en torno a los contenidos que configurarian esos procesos educativos
que impedirian la continuidad de las relaciones violentas, y configurarian, a partir de ahora, la
subjetividad politica (APONTE, 2016).

En el mismo sentido, Barcena y Mélich (2000) han afirmado que, después de Auschwitz
—esto es, después del apogeo de la cultura de lo inhumano— la educacién debe abrirle paso a la
configuracion de una razon anamnética, “una razon basada en la capacidad de recordar” (2000, p.
19). Y, en esa medida, la configuracion anamnética de la subjetividad consistiria en “darse cuenta
de que no hay verdadera realidad, ni posibilidad de ‘justicia’, sin restitucion de lo que ha tenido
lugar” (2000, p. 20). Para los autores catalanes, es justamente a partir del recuerdo de aquello que
no hemos experimentado directamente pero que podemos reconstruir a partir de la razon

anamnética, que “se puede romper la historia y mostrar que los derechos de los vencidos siguen
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vigentes” (BARCENA; MELICH, 2000, p. 19). Y por eso, la EpP pensada en esta perspectiva,
parece concederle importancia al reconocimiento de esos vencidos. Dicho reconocimiento se

presenta a través del discurso de la diversidad y la pluralidad:

La Educacion para la Paz debe ayudar a los estudiantes a reconocer sus propias identidades,
identificar formas de expresarlas (por ejemplo, a través del arte), reconocer y valorar las
identidades de los demas, valorar las diferencias e interactuar constructivamente con las personas
0 grupos que tienen creencias, practicas e identidades diferentes a las propias
(ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE
LA PAZ, 2016, p. 20).

Identifico y analizo dilemas de la vida en los que los valores de distintas culturas o grupos sociales
entran en conflicto y exploro distintas opciones de solucion, considerando sus aspectos positivos
y negativos (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p.
180).

Vale la pena estudiar y deliberar con los alumnos acerca de lo que significa vivir en una sociedad
pluriétnica y multicultural, segln lo declarado en la Constitucion Politica de 1991. Se trata de
gue estos términos dejen de ser significantes vacios y logren ser asumidos como formas de vida
reales, ciertas, configuradas histéricamente y encarnadas por personas y colectivos sociales que
constituyen la sociedad nacional que somos. De este modo, sugerimos poner énfasis en el trabajo
en aula, en que la participacion politica cobre mayor sentido en el reconocimiento y valoracion
de las diferencias y no a pesar de ellas (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION
PARA LA PAZ, 2016, p. 204).

La educacién para la paz debe ponerse al tenor de las condiciones de un pais diverso, multiétnico
y pluricultural, que requiere ofertas innovadoras en lo que hace a las didacticas y enfoques
pedagdgicos criticos, que fomenten la autonomia, la reflexion sobre la propia vida y las
experiencias de otros en la cotidianidad, mediaciones pedagégicas que humanicen a los
protagonistas del conflicto armado, que en Ultimas somos todos los colombianos (EL
ESPECTADOR, 19/07/2016).

Sin embargo, no podemos olvidar que, como lo vimos en el capitulo anterior, la
incorporacion de esa pluralidad a los discursos educativos, no se da sin ciertas tensiones, que aluden
al ya mencionado riesgo de aquella “afirmacion celebratoria de las diferencias”. Y es que, tal como
lo ha propuesto Sandra Guido (2010), la llegada de los “otros™ a la institucion educativa esta
estrechamente relacionada en la actualidad “con condiciones sociales como la globalizacién
econdmica y cultural y la crisis de principios de homogeneidad politica e identidad nacional que
hacen visibles la incorporacion de espacios marginales de cada cultura” (p. 66). Y, ademas,
debemos tener en cuenta que, como lo sostiene Guido (2010), hablar de educar a ese “otro” se
convierte en un reto que rompe con los origenes mismos de la escuela. Esto, en virtud de que la
propia escuela se reconoce, como ya lo hemos visto, como una de las mayores reivindicaciones de
la modernidad, al constituirse como la posibilidad de integrar el conjunto de los sujetos a un

proyecto nacional (Alvarez, 1995; Pineau, 1996; y Duschatsky, 1999). (p. 67). Por eso, sefiala
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Guido, buscar ahora que se respeten “la lengua, los ritmos y las formas de aprender, el pensamiento
propio, los otros cuerpos con sus maneras de percibir, de andar, de estar, implica empezar a derribar
la columna vertebral sobre la cual ha caminado la escuela desde su creacion” (p. 67)’°. Esto no
quiere decir que la integracion de la diversidad en los discursos de la EpP carezca de relevancia, o
se encuentre condenada al fracaso. Pero dicho discurso, como ya lo adverti antes, no debe asumirse
sin una actitud problematizadora. Sobre todo, si se tiene en cuenta los riesgos que se derivarian de

hacer coexistir ese discurso, con el discurso de una afirmacion identitaria:

El reconocimiento de si mismos implica también el reconocimiento de los otros. En gran medida
nos definimos diferenciandonos de los demas. Sin embargo, es muy importante que como
docentes enfaticen en lo que nos une y en lo que nos parecemos, para no crear (Sin querer)
oportunidades de exclusion, burla o maltrato (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE
EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p. 13).

Por otro lado, en Irlanda del Norte, uno de los retos méas grandes ha tenido que ver con la creacion
de una narrativa historica que no agudice las diferencias culturales y politicas que dieron origen
al conflicto. Este problema intentd superarse con la creacién de una Educacién para la
comprension mutua, cuyo propdsito fue desafiar identidades y creencias sectarias, que impedian
cualquier posibilidad de integracion con ese “otro” al que solo se podia ver como enemigo. Este
proceso buscaba generar integracion y, sobre todo, reconocimiento (EL ESPECTADOR,
26/08/2015)

Recordemos aqui, siguiendo a Skliar (2006), aquella tentacién casi inherente a Occidente
que define su forma de relacionarse con el otro: la tentacion de reducir todo otro radical a un otro
préximo. Guido (2010) asegura que transformar la alteridad radical en proxima seria una “tentacion
dificil de evitar, en la medida en que ese otro radicalmente diferente, representaria una perturbacion
a nuestra identidad, una amenaza a la construccion ‘armonica’ de imagen de grupo, comunidad,
nacion” (p. 68). Y me parece que se trata de una tentacion que es particularmente dificil de evitar

en los discursos y las practicas pedagogicas, en virtud de esa construcciéon “armoénica” de

9 A continuacion, Segin Guido y otros (2010) se ofrece un ejemplo de cémo en la politica educativa colombiana se
evidencia la atribucion de la diferencia a los diferentes y no a todos los miembros de una sociedad: El concepto de
interculturalidad ha estado ligado histéricamente a la educacién para grupos étnicos y a proyectos de etnoeducacion
como es afirmado por Castillo y Caicedo (2008). En el campo de la etnoeducacion la idea de la interculturalidad se
configura como la capacidad de los sujetos étnicos para interactuar con otras culturas y como cualidad de los sujetos
y saberes. Asi lo reflejan las politicas: de acuerdo con los lineamientos de politica para poblaciones vulnerables (2005)
“la prestacion del servicio etno-educativo se debe fundamentar en los principios de interculturalidad” (pp. 17-18). En
la Cétedra de estudios afrocolombianos, la interculturalidad es catalogada como un principio de la etnoeducacion, en
correspondencia con el decreto 84 de 1995. De igual forma, en la normatividad bésica para etnoeducacion se define la
interculturalidad como uno de sus principios. Los anteriores elementos dan cuenta del hecho de atribuir la
interculturalidad a un factor especifico de la educacion para grupos étnicos, y no como a una preocupacion y puesta en
marcha de proyectos pedagdgicos para “todos” (p. 68).
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comunidad politica que ofrecen los discursos identitarios que promueven la configuracién del
ciudadano obediente al que me referi ya en el capitulo anterior. Recuérdese que, tal como lo
afirmaba Téllez (s.f.), la reconfiguracion contemporanea del otro emerge como condicion de una
época caracterizada por la coexistencia paraddjica de practicas globales de homogeneizacion, e
implosion/represion de particularismos. Y dicha reconfiguracion, como lo mostré antes, acarrea el
riesgo de la violencia de lo global de Baudrillard y Han, en la que se cae en el peligro de desconocer
lo radicalmente plural para tratar de convertirlo en el aséptico discurso tolerante de la diversidad
cultural.

Ahora bien, junto a ese conocimiento de las complejidades de la historia reciente, y las
violencias que, en alguna medida, la constituyen y la atraviesan, y el reconocimiento de la
pluralidad y del otro como coparticipe de esos procesos histéricos, aparece también, como
caracteristica fundamental y casi definitoria del pensador critico, la capacidad de cuestionar las

creencias y valores establecidos y naturalizados por el contexto social y cultural al que pertenece:

En particular, la escuela puede ayudar a desarrollar pensamiento critico en los estudiantes, de tal
manera que tengan la capacidad de cuestionar lo que reciben a través de los medios de
comunicacion y en su interaccion con las nuevas tecnologias virtuales. Esto debe llevar a que
puedan identificar (y distanciarse de) cémo, a veces, los medios pueden estar implicitamente
promoviendo prejuicios, estereotipos y discriminacion frente a grupos 0 personas
(ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE
LA PAZ, 2016, p. 22).

El pensamiento critico permite, por ejemplo, cuestionar creencias y valores social, y tomar
distancia frente a ellos. Esto es particularmente (til para el cuestionamiento de prejuicios y
estereotipos que puedan ser muy comunes en la sociedad, tanto en el pasado como en el presente,
lo cual es central en temas como diversidad e identidad, o memoria histérica y reconciliacion
(ORIENTACIONES GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE
LA PAZ, 2016, p. 53).

Al finalizar este curso se busca afianzar los aprendizajes y prevenir que los objetivos alcanzados
decaigan por influencia de factores externos al grupo de clase. En este sentido, se busca fomentar
el pensamiento critico y afianzar ideas que promuevan la aceptacion y valoracion del otro. Este
tipo de habilidades son tanto individuales como colectivas, pues responden a creencias que
circulan en el entorno inmediato y en los medios de comunicacion a los que los estudiantes tienen
acceso en su cotidianidad. Estos factores culturales no pueden ser en su totalidad cambiados desde
la intervencidn del docente en el aula, pero si es posible trabajar sobre la capacidad de cada nifio
y nifia para evaluar dichas creencias y conductas, y el desarrollo de posturas como grupo frente
aideales democraticos y pacificos (PROPUESTA DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA
LA PAZ, 2016, pp. 57-58).

En consecuencia, cualquier propuesta de educacion para la paz tendra que asumir el reto de una
intervencion cultural en donde se desaprenden unas practicas y se aprenden otras para construir
otro tipo de sociedad, lo que significa asumir una multiplicidad de escenarios cuyos lenguajes es
preciso comprender para plantear nuevas maneras de ser (EL ESPECTADOR, 19/07/2016).
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Pero ;en qué medida la coexistencia de este pensador critico con el mediador de
conflictos supondria una tension y no simplemente una saludable complementacion? Pues bien, me
parece que las dos figuras representarian tendencias diferentes —y quiza contrapuestas— frente a
la idea de conflicto. En primer lugar, como lo mostré ya, al mediador de conflictos se le ensefia que
la paz es el resultado de la suma de acciones individuales y voluntarias encaminadas a buscar una
convivencia pacifica que permitiria la preservacion del orden social. Por su parte, el pensador
critico entiende la paz como el producto de una transformacion cultural a gran escala que alcanza
a las estructuras mismas del pensamiento y a la forma como se percibe la realidad social en un
determinado momento histérico. Y, en segundo lugar, el mediador de conflictos fue capacitado
para construir la paz a través de la resolucion de los conflictos interpersonales del dia a dia, sin
Ilegar a preguntarse por las causas estructurales de las que dichos conflictos se derivarian. Por su
parte, el pensador critico entiende gque la construccién de la paz pasaria por el cuestionamiento de
los valores y creencias que han configurado su propia subjetividad politica, y que solo, a partir de
ese cuestionamiento, podria emprender una tarea de transformacién social que conduzca a una
situacion de paz.

Pero, ademas, como se desprende de lo dicho, puede evidenciarse que, en cada una de
estas figuras de la subjetividad politica, se presenta una idea de paz diferente. En el primer caso —
el del medidador de conflictos—, la paz se presenta predominantemente como mantenimiento —
tal vez encubrimiento— del orden social, y es por eso que los conflictos, aunque necesarios, deben
ser resueltos. En el caso del pensador critico, la paz no puede ser alcanzada sin una transformacion
de ese orden que el mediador de conflictos lucha por preservar. El primero, desconoce el conflicto
interno armado colombiano, mientras se ocupa de solucionar sus conflictos interpersonales. El
segundo, veria en el reconocimiento de ese macro-conflicto y en su problematizacién, la
oportunidad de comprender la raiz misma de esos micro-conflictos. Y sabe que es precisamente el
conflicto, la herramienta que hara posible que tengan lugar acciones transformadoras y
configuradoras de un orden en el que se establezca, tal vez, esa paz que Galtung reconoce como
justicia social. Sin embargo, aunque en los documentos analizados parece reconocerse la
importancia de esas acciones transformadoras, al mismo tiempo se conjura el peligro del conflicto
como herramienta para llevar a cabo esas acciones. Por eso, si bien es cierto que los textos

analizados consideran ideal la generacion de cambios y la transformacioén de contextos, se
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recomienda que estas tengan lugar siempre por medios “pacificos” y “democraticos”, y en aras de

fortalecer el Estado social de derecho:

La Educacidn para la Paz esta directamente asociada a la formacion ciudadana, es decir, a la
formacion de ciudadanos que se relacionen pacificamente entre si, que participen activamente y
por medios pacificos y democraticos en iniciativas que buscan mejorar las condiciones de vida
en sus contextos cercanos y en la sociedad en general, que contribuyan a fortalecer la Democracia
y el Estado Social de Derecho (...) (ORIENTACIONES GENERALES PARA LA
IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 7-8).

La Educacion para la Paz puede contribuir a este propdsito, apoyando la formacién de ciudadanos
activos, que puedan comprenderse como sujetos politicos, cuyas acciones u omisiones pueden
generar cambios positivos en la sociedad; que se involucren activamente en la transformacion de
sus contextos por medios pacificos y democraticos; y que puedan proponer, disefiar y llevar a
cabo proyectos para generar dichos impactos y transformaciones (ORIENTACIONES
GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, pp. 18-
19).

Es decir, las iniciativas de participacidn son oportunidades para ejercer una ciudadania activa en
la cual los estudiantes puedan: analizar criticamente sus contextos; identificar aquellas
situaciones de inequidad, discriminacion, exclusion, maltrato, vulneracion de derechos o
cualquier otra problematica que consideren que debe cambiarse; reforzar su comprensién sobre
dicha problematica; identificar formas creativas, pacificas y democréaticas en las que pueden
contribuir a generar cambios; y organizarse con otros para llevar a cabo acciones colectivas
usando los mecanismos pacificos y democraticos identificados (ORIENTACIONES
GENERALES PARA LA IMPLEMENTACION DE LA CATEDRA DE LA PAZ, 2016, p. 19).

GRADO 10°

Los desempefios planteados en esta propuesta para los grados décimo y undécimo buscan
desarrollar en los estudiantes la habilidad para identificar los principales problemas de su entorno
(Paso I: Identificar), desarrollar las destrezas necesarias para que reconozcan los problemas
dentro de un marco histdrico particular, estrechamente relacionado con multiples aspectos de
caracter social, politico y econdmico (Paso R: Reconocer), fomentar su capacidad de analisis
sobre resultados de su indagacion asi como establecer relaciones con sus posiciones y acciones
(Paso C: Conectar) y finalmente, promover la accion de los estudiantes por medio de estrategias
de prevencion de problematicas y transformacion de su entorno (Paso A: Actuar) (PROPUESTA
DE DESEMPENOS DE EDUCACION PARA LA PAZ, 2016, p. 176).

Me parece que, en este punto, debo apresurarme a decir que no intento hacer una apologia
a las acciones violentas y anti-democraticas como recurso para la transformacion social. Pero me
permito ejercer una actitud escéptica frente a lo que en los discursos estatales se presenta como
“medios pacificos y democraticos”. Y es que, como he sefialado en este apartado, lo que se entienda
por “pacifico” podria remitirnos a la paz del mediador de conflictos. Es decir, a un afan por
neutralizar el conflicto y mantener el orden social. Y otro tanto podria decirse de la idea de lo

“democratico”. Aunque no me detendré aqui en dicho analisis. Lo cierto es que, en un pais como
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Colombia, en el que se ha hablado recientemente de “regular la protesta social”®, este tipo de
afirmaciones no pueden ser asumidas sin algun recelo. Y bien podriamos preguntarnos, siguiendo
a Gur-Ze’ev, si, en cierta medida, la educacion en general, y la EpP en particular, no estarian de
alguna manera, encubriendo ciertas violencias configuradoras de un determinado orden politico y
economico. En fin, habria realmente que preguntarse ¢,qué papel ha jugado la educacion en la guerra

colombiana?

La educacion es un factor determinante tanto en la guerra'’y como en la paz. Es motor de la guerra
cuando se excluye a amplios sectores de la poblacion por condiciones raciales o de género;
cuando se somete la calidad de la educacion a las condiciones del mercado; cuando se disefian
curriculos que refuerzan los estigmas o se narra la guerra desde la perspectiva heroica del
victimario.

Podria pensarse que basta con desmontar las anteriores variables para transformar las condiciones
en las que la educacion, que fue un impulso para la guerra, se convierta en un elemento que
permita alcanzar la paz. Sin embargo, es prudente atender a las distintas experiencias de paises
gue han hecho este transito y hoy, desde el posconflicto, se convierten en un referente para
Colombia (EL ESPECTADOR, 26/08/2015).

Pero ¢continuamos corriendo el peligro de que sea la educacion ese impulso para la
guerra? Segun Gur-Ze’ev (s.f.), el concepto totalizador de la paz como encubrimiento del orden
establecido, permitiria una efectiva deshumanizacion de los humanos e impediria su formacion en
colectivos. Por eso Levinas ha intentado pensar una socialidad diferente de aquella que él denomina
“socialidad total y adicional” ya que, sobre la base del presupuesto de la totalidad, se llegaria a lo
que Esposito considera como la comprension de la comunidad como “un cosmos cerrado en el que
todo miembro pueda identificarse en el otro a través de la identificacion de todos en la comunidad
comun” (ESPOSITO, 2006, p. 316). Y entre esta forma de pensar la comunidad y la violencia del
sentido absoluto y de la absorciéon del otro —de su negacion, por tanto, como otro— con la

consecuente negacion de la comunidad, no habria sino una delgada linea. En esa perspectiva, y

8 En declaraciones hechas antes de iniciar el mandato del actual presidente Ivan Duque, el exministro de Defensa,
Guillermo Botero habia manifestado la necesidad de regular la protesta social ya que, segin él, estaria siendo
financiada por grupos armados ilegales. Esta propuesta fue en su momento respaldada por la vicepresidenta Martha
Lucia Ramirez, quien hizo un Ilamado de urgencia a la regulacion de la propuesta, acusando a Venezuela de estar
infiltrandose. Posteriormente, tal como informa la Revista Semana, “varios miembros del Centro Democratico y de los
partidos afines a la coalicion de gobierno habian hablado en el pasado de la necesidad de regular la protesta social para
gue esta se diera en el marco de una reglamentacion que garantice el orden publico y el normal transcurrir de la
dinamica de las ciudades” (REVISTA SEMANA, 12/12/2019). Y posteriormente, a finales del afio pasado, el senador
conservador Juan Diego Gomez, present6 un proyecto de ley que contemplaba, entre otras medidas “prohibir que las
marchas pasen a menos de 500 metros de un hospital, centro de salud, aeropuertos, o bienes considerados como
patrimonio cultural. Eso de por si crea un problema mayusculo porque cualquier marcha de un tamafio considerable,
como las que han tenido lugar en los ultimos dias, necesariamente pasa por lugares que entran entre las categorias que
quedarian prohibidas” (REVISTA SEMANA, 12/12/2019).
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bajo la promesa de dicha paz, el Estado garantizaria a sus buenos ciudadanos la tranquilidad que
brinda la consciencia de estar haciendo parte de ese orden que él mismo preconiza:

Paz a partir del Estado que seria la asimilacion de los hombres que participan de las mismas
verdades ideales (...) Paz del reposo entre seres que tienen buenos asideros o que reposan
sobre la solidez subyacente de su substancia, autosuficientes en su identidad, capaces de
satisfacerse y de buscar satisfaccion (LEVINAS, 2006, p. 143).

Para concluir, es importante mencionar que, tal como lo afirma Villamil (2013), durante
mucho tiempo, en Colombia, se volvio muy comun pensar en la paz como la finalizacion del
conflicto armado. Y esta idea, segun el autor, parece haber sido usada, perversamente, por un
amplio sector de la clase politica, “para distraer la atencion de 10 que realmente mata mas personas
en este pais” (VILLAMIL, 2013, p. 26). Villamil se refiere a esas violencias que serian inherentes
a las estructuras sociales y culturales, y que no amenazarian la vida o la integridad fisica
directamente, pero si de manera indirecta y a largo plazo, “ya que se reflejan a través de fenomenos
como la pobreza, el hambre, la marginacion, la exclusioén que representan la violencia estructural”
(2013, p. 27). Pero, ademas, el autor se refiere a una violencia que denomina “cultural”, y que haria
las veces de marco legitimador que implicaria la interiorizacion de actitudes, creencias y
comportamientos que regirian acciones que acaban, muchas veces, por convertirse en
“desafortunadas reglas implicitas que estimulan a la violencia directa” y conducirian a “justificar
y normalizar la violencia estructural” (VILLAMIL, 2013, p. 27). En esa medida, la violencia
cultural a la que se refiere Villamil no seria otra cosa que aquello que he denominado en este trabajo
como racionalidad de la violencia, y paradojicamente se constituiria, en muchos casos, en el marco
legitimador del orden social en los tiempos de “paz”.

Al respecto, Ramirez y Costa (2012), nos recuerdan que la historia oficial ha privilegiado
algunos momentos especificos del ejercicio de la violencia politica, agrupandolos bajo el rétulo de
la “guerra”. Y, seglin los autores, seriamos, en esta perspectiva, tentados a asumir la idea de “paz”
como un estado de permanencia en la vida social, interrumpido por la excepcion de la violencia.
Sin embargo, esas violencias que han alcanzado reconocimiento en los relatos oficiales de la
historia y en los discursos mediaticos, no lograrian dar cuenta de los lugares de guerra invisibles.
Esos territorios simbolicos y fisicos en los que la violencia es permitida tanto en momentos
definidos como “tiempos de paz”, como en momentos identificados bajo la idea de “guerra”. Y es
que, a decir de Cynthia Cockburn (2004), son multiples las violencias que atravesarian no solo los
espacios de la “guerra”, sino también, los espacios de la “paz”. En otras palabras, las llamadas

“violencias de la guerra” no se agotarian con la expulsion o el exterminio de los enemigos, ni
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mucho menos con la firma de un acuerdo de paz. Tales violencias antecederian y sucederian la
experiencia de los hombres armados en combate, ya que “la guerra no es un acto social aislado,
sino antes algo que impregna, como realidad cultural, nuestra cotidianidad, haciendo que para
muchos la guerra se confunda con la paz” (MOURA, 2007, p. 6). De manera que podriamos decir
que, aunque algun dia se llegara a una superacion de las violencias del conflicto armado, la
educacién colombiana aun tendria la dificil tarea de identificar y problematizar esas violencias

invisibles y normalizadas de la paz.
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5 CONSIDERACIONES FINALES

Formar ciudadanos, educar para la paz, formar en competencias ciudadanas. Tareas
asumidas por la educacion colombiana, cuya legitimidad, en un contexto social de violencia que
ha atravesado por una guerra de mas de cincuenta afios, nadie cuestionaria. Se han hecho casi
imprescindibles. Inclusive, parece existir una cierta unanimidad sobre lo que se necesita, como
diagnostico, y sobre lo que se busca, como aspiracion. Se erigen como verdades incontrovertibles
del quehacer educativo colombiano, y quiza, en muy pocos casos, alcanzan a despertar alguna
suspicacia en torno a los peligros que se encierran en las retéricas que las configuran y las informan.
Quiza, también, en pocos casos, se decide emprender el trabajo filosofico de visibilizar y
problematizar la carga hegemonica que en ellas reposa. ¢ Como dudar de la noble tarea de hacer de
los nifios ciudadanos de bien, ciudadanos activos y competentes? Como desconfiar de la
formacién civica como accion transformadora de realidades incivilizadas? O, ;cémo no estar de
acuerdo en que la educacion es la herramienta mas poderosa para construir la tan anhelada paz? El
terreno parece haber sido construido discursivamente para no dejar hendiduras posibles. No
obstante, para la mirada foucaultiana, no hay verdad que se encuentre por fuera del poder. Y en esa
medida, a partir de un enfoque como la ontologia critica del presente, la FC por Competencias o la
EpP, no diferirian de ningln otro régimen de verdad que produce sujetos, conocimientos y valores
dentro de una historia que no tiene “significado”. Y sobre ese terreno me he posicionado para
sospechar, disentir, y ser radicalmente celoso con un discurso oficial tan diestramente recibido en
la escuela, y tan hermosamente reproducido en el &ambito académico.

Ciertamente, me parece que me he parado sobre un terreno algo inestable y poco transitado
para examinar estos temas. Y es que, segun percibo, la inmensa mayoria de la literatura y los
trabajos de investigacion que se enfrentan a dicha tarea, cuando se asume como tarea filosofica,
optan por perspectivas mucho méas consoladoras y reivindicadoras del discurso emancipador. El
simple ejercicio genealogico y deconstructivo, se ve con desconfianza, si no se acomparia de una

confiable y razonable actitud “propositiva” y “transformadora™®. Y de esa manera, las

81 Asi, por ejemplo, Alfonso Fernandez Herreria (2003), afirma, en su articulo La educacion para la paz en el contexto
de complementacion de paradigmas y la postmodernidad, que “las posiciones genealédgicas y deconstructivas son
interesantes, en el &mbito de la EpP, por ser desveladoras de violencia, por ejemplo, en el curriculum, en cualquier
situacion practica, en consecuencia, seria como el primer paso de un discurso emancipador si luego proponemos
acciones de mejora. De esta forma recuperariamos esos discursos con facil inclinacién a quedarse en el estadio
meramente ‘negativo o critico’”. Y agrega, a manera de ejemplo, “se podria partir de descripciones narrativas de
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prescripciones mas alentadoras y esperanzadoras sobre 1o que debe hacerse o dejarse de hacer en
materia educativa estan a la orden del dia. Pero mi intencion al realizar este trabajo de investigacion
era mucho mas modesta y menos consoladora. Y la describo sin ambages en una sola palabra, de
fuertes resonancias posestructuralistas: eventualizar. Esto es, llevar a cabo una ruptura de
evidencia, en primera instancia, haciendo surgir una “singularidad”” —el dispositivo de la promesa
ciudadana/promesa de la paz—, alli donde generalmente nos hemos sentido tentados a identificar
una constante historica, o una invariable antropoldgica, o quizéd “una evidencia que se impone de
igual manera para todos” (FOUCAULT, 1982, p. 61) —Ila formacion en competencias ciudadanas
es la mejor herramienta para educar para la paz—. En fin, “mostrar que no era tan necesario como
parecia” (p. 61). Pero, ademas, visibilizar los enunciados y estrategias discursivas que, en un
determinado momento, configuraron lo que llegd a funcionar como “evidencia, universalidad,
necesidad” (p. 61), en lo que respecta a la subjetividad politica configurada por los discursos de la
FCy la EpP en Colombia.

Debo sefialar que soy consciente, en la tarea que me propuse realizar, de lo que bien podria
considerarse una dificultad insuperable a la cual parecia verme inevitablemente enfrentado. Y es
que llevar a cabo una problematizacién de la persistencia del sujeto moderno y los compromisos
iluministas en los discursos de la FC y la EpP, implicaria, en alguna medida, un cuestionamiento
de la razon misma de ser de la educacion escolarizada, en tanto que esta se presenta, como lo ha
dicho Silva, como la institucion moderna por excelencia. Sin embargo, aunque tal cuestionamiento
no deja de ser necesario para hacer avanzar el pensamiento sobre lo educativo, no aspiraba aqui a
tanto. Ni mucho menos pretendia afirmar que habria que destruir los fundamentos iluministas del
pensamiento educativo, para reconstruir al sujeto de la educacion —o inclusive, para pensar una
educacién sin sujeto— sobre la base de una légica contemporanea que ahora encontraria un suelo
fértil en la llamada filosofia “posmoderna” o contemporanea, y que nos garantizaria, a quienes

trasegamos los caminos de la educacion, encontrar el rumbo cierto.

situaciones problematicas contadas por los mismos participantes, para alcanzar, en una segunda fase, el desvelamiento
de su sintaxis violenta, y acabar finalmente con propuestas de acciones transformadoras” (FERNANDEZ HERERIA,
2003, pp. 120-121). Este parece ser también el sentir de Apple en las conclusiones a las que Ilega en uno de sus libros,
en el que analiza las relaciones entre cultura y poder en la educacion: “No hay por qué arrojar del tren las teorias
postmodemas y postestructurales como alimento escéptico (...) Si se toman en serio (...) nos ofrecen herramientas
politicas y analiticas prometedoras. Si (...) se quedan s6lo en un plano cinicamente deconstructivo, mi consejo es que
las echemos del tren en la proxima estacion” (APPLE, 1996, 152).
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Lo que buscaba era, como ya lo dije, mucho menos audaz y ambicioso —y tal vez, menos
“peligroso”—. Se trataba de eventualizar las incuestionables verdades de la FC y la EpP en
Colombia. Y ello me condujo a mostrar, en primer lugar, que existiria una cierta racionalidad de la
violencia que echaria sus raices en el corazén mismo de la subjetividad moderna, y que hallaria
nuevas formas de manifestarse en una contemporaneidad atravesada por una l6gica eminentemente
neoliberal. En segundo lugar, me permiti6 identificar de qué forma, y a través de qué estrategias
discursivas, dicha racionalidad de la violencia —que tal vez ha sustentado ciertos imaginarios que,
posiblemente, pudieron favorecer la continuidad del conflicto interno en Colombia— se haria
presente en los discursos de las politicas educativas sobre la FC y la EpP que configuran la
subjetividad politica de los nifios y jovenes colombianos en un contexto de “post-acuerdo” como
el actual.

La forma en que procedi al analisis filoséfico de dicho material fue, inicialmente, a traves
de una caracterizacién de la subjetividad politica implicita en los documentos presentados, a partir
de los imaginarios identificados en torno a tres ejes discursivos: el de la alteridad, el de la
comunidad politica y el de la paz. Identifiqué cada uno de esos ejes discursivos como el problema
a abordar en cada uno de los tres grandes ejes tematicos que componen este trabajo: el del Sujeto
de la Educacion, el de la FC, y el de la EpP. Al abordar cada uno de dichos problemas, visibilicé
una tension discursiva fundamental, correspondiente a la superposicién de los registros temporales
de la modernidad y la contemporaneidad. Y me parecié que dicha tension tomaba una forma
diferente en el abordaje de cada problema. De manera que, de esa tensidn principal, se derivaron
tres tensiones discursivas, que, en mi opinion, resultarian determinantes a la hora de pensar la
configuracion de la subjetividad politica en un contexto social atravesado por los embates de un
conflicto armado de vieja data como lo es el colombiano. Una primera tensién es la correspondiente
a la forma como ese sujeto politico seria llevado a pensar la figura del “otro”, teniendo en cuenta
que, en la légica iluminista, la mismidad del sujeto reviste un caracter absoluto que no acoge a la
alteridad. La siguiente tension es la relativa a la forma como ese sujeto politico concibe el proyecto
de construccion de una comunidad politica junto a ese otro que es, a la vez, tan proximo y tan
distante, y que, en esa medida, debe 0 no, ser incluido como parte de esa comunidad que se anhela
construir, pero cuya exclusion tornaria inacabada la tarea misma de construir comunidad. Y,
finalmente, la tension correspondiente a la forma como ese sujeto politico configura sus

imaginarios de la paz. Y es que, como se mostro en este trabajo, al concebir un orden pacifico bajo
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los términos que imponen las otras dos tensiones, el imaginario de paz se devela como inseparable
de su “opuesto” del cual desea alejarse: la violencia.

A partir de alli, fui conducido a plantearme dos grandes tareas que guiarian el desarrollo
de la investigacion: en primer lugar, en un nivel tedrico, debia explicar como operaria esa
pervivencia de lo moderno en el marco de una discursividad contemporanea que acoge y exalta la
diversidad y las diferencias, y de qué manera se presentaria lo que se ha caracterizado aqui como
una racionalidad de la violencia bajo las condiciones actuales de una contemporaneidad neoliberal.
En segundo lugar, y ya en lo que tiene que ver con el desarrollo analitico de esta propuesta, debia
mostrar cdmo esa racionalidad de la violencia que apareceria ahora bajo las condiciones de una
racionalidad neoliberal, estaria presente en los discursos de las politicas educativas relacionadas
con la FC y la EpP, y como operarian alli el problema de la alteridad y de la comunidad, y su
confluencia en un cierto imaginario de paz. Asi, a partir del desarrollo analitico, podria ahora
caracterizarse la formacién del ciudadano para la paz en Colombia, en el marco de la perspectiva
foucaultiana, como una estrategia neoliberal de gobierno que, en primera instancia, correria el
riesgo de ir en contravia de “aquello” que promete, pero que al mismo tiempo operaria bajo la
forma del aplazamiento permanente de esa promesa.

Ahora bien, me parecia importante problematizar los compromisos iluministas de tales
imaginarios, en la medida en que, segin pude percibir en mis analisis, se continuaria pensando el
ndcleo de la accion educativa a partir de la légica universalizante del sujeto moderno, pero,
valiéndose al mismo tiempo, de unos discursos “celebratorios de las diferencias” vinculados a
perspectivas tedricas contemporaneas. En una etapa incipiente de mi recorrido investigativo,
consideré que este fendmeno ocurria sin que tuviera lugar una problematizacién de las evidentes
tensiones de dicha superposicion, y por supuesto, sin un cuestionamiento de ese nicleo iluminista
que se insiste en mantener, y que, paraddjicamente, resultaria fuertemente cuestionado por esas
perspectivas contemporaneas que actualmente parecen arroparlo. Sin embargo, después de
considerar el problema méas cuidadosamente, me parecid que esa superposicion de registros
temporales, ese deslizamiento de lo moderno en lo contemporaneo resultaba ain mas complejo y
problematico si se tenia en cuenta—y, a mi entender, no podia ser de otro modo— que el fendmeno
educativo que pretendia analizar estaba inserto en una contemporaneidad permeada por una légica
eminentemente neoliberal en la que parecen primar los intereses del mercado. Asi, por un lado, en

un nivel teorico, asociado a ciertas corrientes de la filosofia contemporanea —como el
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posestructuralismo o la filosofia politica italiana—, la persistencia de la racionalidad moderna
parece entrar en profunda contradiccion con los contemporaneos discursos celebratorios de las
diferencias. Pero en un nivel politico y social, dichos discursos estarian también siendo usados en
el ambito educativo para configurar subjetividades que encajen perfectamente en el orden
neoliberal contempordneo. De manera que, aquello que inicialmente veia tan solo como una
superposicion conflictiva de registros temporales, tomé ademas el matiz de una problematica
persistencia. Esto es, la persistencia de una racionalidad asociada a lo que, como se vio, Bauman
ha designado como el “rostro oculto” de la modernidad, y Castro-Gomez ha denominado como las
“patologias de la occidentalizacion”. La persistencia de una racionalidad que, en palabras de
Me¢lich habria dado sustento a una cierta “cultura de lo inhumano”, y que, paraddjicamente,
pareceria operar en ciertos imaginarios del Estado colombiano, relacionados a la manera de pensar
la subjetividad politica frente al fendmeno de la violencia. La persistencia de una racionalidad de
la violencia que atraviesa y configura esa subjetividad politica presentada por los discursos de las
politicas estatales asociadas a la FC y la EpP en Colombia.

Me gustaria, en estas paginas finales, decir algunas palabras acerca del caracter de la doble
apuesta que emprendi con la realizacién de esta investigacion. Una doble apuesta, quiza asumida
por todo investigador, por lo menos, en el campo de las Ciencias Sociales, y de la Educacion en
particular. Una apuesta tedrica, claro esta, mas también, y decididamente, una apuesta politica.
Aunque, tal vez, deberia decir que se trata de una misma apuesta que presenta, al mismo tiempo, y
sin que sea posible trazar lineas divisorias, un caracter teérico y un caracter politico. O quiza,
también, sea posible hablar de una apuesta tedrica de la que se espera que tenga unas consecuencias
politicas, un impacto en lo “real”. O, ¢por qué no?, una apuesta tedrica que podria traducirse en
accion politica. En todo caso, me pregunto en estas lineas finales si tendria sentido hoy en dia
emprender una labor de indagacion y problematizacion teorica de la accion educativa, que se
pretenda exclusivamente académica, que no incomode y desestabilice nuestras formas tradicionales
de pensarnos y de pensar nuestras practicas educativas, de interactuar con nuestros contextos
educativos, o de ser docentes o investigadores de la educacion. Empiezo entonces con mi apuesta
tedrica, o si se quiere, con el aspecto tedrico de mi apuesta investigativa.

Y es que uno de mis principales objetivos con este trabajo, no era otro que poner el énfasis

en el papel fundamental de la reflexion filosofica en el campo de la educacion. Siguiendo la estela
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del pensamiento nietzscheano —del cual Foucault afirma, sin ambages, ser heredero®— me parece
que la tarea de filosofar con el martillo® sigue plenamente vigente, frente a ejercicios de orden
académico y politico que corren el peligro de simplemente efectuar una labor reproductora de
narrativas e imaginarios hegemonicos. Esto es, la tarea transgresora y transvaloradora que un
pensar filoséfico sanamente escéptico y genealdgico permite llevar a cabo, resulta crucial para huir
de las “buenas intenciones” y las prescripciones consoladoras tan comunes a las retéricas que
generalmente informan las politicas estatales que pretenden legislar en materia social,
especialmente en el campo de la educacion. Es asi como, a través del trabajo filos6fico me ha sido
posible identificar y problematizar una serie de aspectos que configuran lo que, a mi entender, seria
el caracter fundamentalmente paradéjico de la educacion escolarizada actual: el hecho de que
actualmente seguimos esperando de una institucién eminentemente moderna que responda a las
necesidades de nuestra sociedad contemporanea. Pero ademas se trata de una institucion que, en su
origen, es ya paraddjica: es una institucién normalizadora que tiene un afan emancipador. Y aln
mas, persistimos en considerar la funcién de dicha institucion, desde la perspectiva de ese agonico
metarrelato moderno de la emancipacion. Una emancipacion que, en los tiempos que corren, parece
ligarse estrictamente a consideraciones econdmicas y productivas, y que, de nuevo, de forma
paradojica, parece conducir mas bien a una progresiva alienacion de los sujetos, en virtud de su
alineacion con las l6gicas impuestas por el mercado globalizado.

De manera pues, que, en lo que respecta a mi apuesta tedrica o al aspecto tedrico de mi

apuesta investigativa, es claro que el debate o la tensién modernidad-contemporaneidad esta en el

82 En una de sus Ultimas entrevistas, recogida en los Dichos y Escritos bajo el nombre de “El retorno de la moral”,
Foucault se caracteriza a si mismo como “simplemente nietzscheano” (Foucault, 1999, p. 388). Dicha caracterizacion
Ilama la atencién en la medida en que el filésofo francés nunca llegé a referirse a si mismo de una manera tan
contundente con respecto a ningln otro autor. Sin embargo, es claro que se trata de una filiacién que debe examinarse
con cierto cuidado, dado que obviamente Foucault no buscaba dar a entender que hubiera pretendido reproducir el
pensamiento nietzscheano, sino que, como ¢l mismo lo aclara, intentaba “ver, en la medida de lo posible y sobre un
cierto nimero de puntos, con la ayuda de los textos de Nietzsche —pero también con tesis anti-nietzscheanas (jque son
a pesar de todo nietzscheanas!)—, lo que se puede hacer en tal o cual campo” (ibid.).

8 En los ultimos afios de su vida Nietzsche abandona el proyecto de elaboracién de La voluntad de poder y armado
con su martillo, anuncia lo que él denomina como una “gran declaracion de guerra™ contra todos los "idolos eternos".
Sin embargo, ya Nietzsche habia iniciado esta guerra silenciosamente hacia bastante tiempo, pero es solo en el prélogo
al Crepusculo de los idolos cuando se decide a declararla pdblicamente. Alli, a prop6sito de su instrumento, el martillo,
nos dice que éste acta como un diapasdn que ausculta a los idolos eternos, quienes le responden con "aquel famoso
sonido a hueco que habla de entrarias llenas de aire" (Nietzsche, 1975, p. 28); y cuando esto sucede, aquel diapasén
tendria la dureza y la fuerza destructora de un martillo. De manera pues que para Nietzsche se filosofa con el martillo
cuando se lleva a cabo una critica de la metafisica y de la moral, y el objetivo de dicha critica no es otro que la
transvaloracion de todos los valores, entendida ésta como una inversion de los valores supremos de la cultura. O, dicho
de otra manera, de las grandes narrativas que sostienen a la historia de Occidente. Narrativas y valores que, por su
parte, dieron también nacimiento a la escuela moderna.
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corazon mismo de la reflexion sobre la educacion escolarizada que plantea este trabajo. Esa
naturaleza paraddjica de la institucion escolar que parece derivarse de dicha tension se expresa, en
la configuracion discursiva de la subjetividad politica en Colombia, en una triple paradoja que he
planteado en este trabajo: en primer lugar, ¢es posible que una institucion que busca llevar a cabo
una funcion de socializacion eminentemente normalizadora y homogeneizante pueda configurar
una subjetividad politica que abrace la alteridad? En otras palabras, ¢es posible una experiencia de
la alteridad radical en la escuela? En segundo lugar, ¢ es posible que una institucion que se configura
a si misma como comunidad bajo el paradigma inmunitario pueda configurar una subjetividad
politica que constituya con otras subjetividades politicas una comunidad del disenso? O, en otras
palabras, ;es posible una experiencia impolitica de la comunidad en la escuela? Y, finalmente, ;es
posible que una institucion que busca formar ciudadanos que contribuyan a conservar y reproducir
el orden social dominante pueda configurar una subjetividad politica capaz de cuestionar y
transformar ese mismo orden social? O, dicho de otra manera, ¢es posible una experiencia de la
paz como justicia social en la escuela?

Me parece que conocer y entender esas paradojas abre todo un campo de posibilidades para
pensar la accion educativa, y mas concretamente la FC y la EpP, de otro modo, para decirlo con
palabras de Foucault. Y, en esa medida, este trabajo no pretendia responder esas interrogantes
afirmativa o negativamente, sino mostrar que estas preguntas pueden ser planteadas, y abrir, de
esta manera, una reflexion para el campo de la educacién en Colombia, que me parece muy
pertinente y necesaria en la actualidad. Dicho de otro modo, este trabajo no esta animado por un
afan prescriptivo y consolador, sino fundamentalmente critico. De ahi que el titulo de esta Tesis
anuncie de entrada que la mirada con la que he pretendido acercarme al problema aqui abordado,
no era la mirada meramente “constatadora”: esa mirada desidiosa de unos 0jos que, a fuerza de ver
unay otra vez las mismas cosas siempre de la misma manera, dejan de percibir la condicién siempre
cambiante de las cosas habitualmente vistas. La mirada que, desde un principio, pretendia lanzar
sobre la subjetividad politica configurada por la FC y la EpP en Colombia, era una mirada
fundamentalmente critica —foucaultianamente critica—, en tanto ethos filosofico que permite
diagnosticar el presente para transformarlo.

De manera que lo que he intentado decir aqui no es que la subjetividad politica de la que he
hablado se encuentra inevitablemente atravesada por una racionalidad de la violencia. No se trata

de decir que los colombianos estamos inevitablemente tomados por la violencia, sino de mostrar
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que, en materia de FC y EpP, el peligro de incurrir en las violencias contra la alteridad y la
comunidad esta siempre latente si no lanzamos una mirada atenta y critica sobre nuestros discursos
educativos. Y esto me conduce a lo que considero mi apuesta politica, o, si se quiere, el aspecto
politico de mi apuesta investigativa: rechazar tajantemente los discursos y las narrativas que,
explicita o implicitamente, legitiman y naturalizan la violencia —directa o indirecta— como
recurso para preservar el orden social e instaurar la paz en Colombia, y que, de una manera u otra,
han llegado a configurar la subjetividad politica de muchos colombianos. Lo que podria traducirse
en esa apuesta —que Foucault le atribuye a Deleuze en su prélogo al Anti-Edipo— por un estilo
de vida no fascista; esto es, la apuesta por combatir esos fascismos nuestros de todos los dias: ese
fascismo “que invade nuestros espiritus y nuestras conductas cotidianas, (...) que nos hace amar el
poder, y desear a quienes nos dominan y explotan” (FOUCAULT, 1994b). Por esa razén, me
gustaria finalizar con las preguntas que el propio Foucault plantea: “;Como desembarazar del
fascismo nuestro discurso y nuestros actos, nuestro corazon y nuestros placeres? ;Cémo hacer salir
de su refugio al fascismo que se incrustd en nuestro comportamiento?” (FOUCAULT, 1994b). Y
yo agregaria: ;como desembarazar del fascismo nuestros discursos sobre la FC y la EpP en
Colombia? Y ¢como desterrar al fascismo que permea nuestros imaginarios y practicas educativas
sin que lleguemos muchas veces a percatarnos de ello? Me parece que responder estas preguntas
es una tarea politica en el campo de la educacion que aln esta por hacerse.

8 Este texto ha sido escrito por Michel Foucault como prologo a la edicién estadounidense de EIl AntiEdipo.
Capitalismo y esquizofrenia, de Gilles Deleuze y Félix Gauttai, fue publicado en Magazine Littéraire, Paris, en
setiembre de 1988. (Traduccion del francés de Esther Diaz).
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Una comunidad de aprendizaje, de ministerios de educacion (12-jun-
2019).

La participacion ciudadana no puede seguir siendo un mero formalismo:
el caso de la delimitacion de los pAramos (23-ago-2019).
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EJE TENSION ASPECTO . .
TEMATICO DISCURSIVA PROBLEMATIZADO CATEGORIAS ANALITICAS
Subjetividad y Subjet|V|d\3§ moderna Violencias contra » Sujeto autbnomo
Educacion Subjetividad contemporénea la Alteridad » Sujeto individualista
L Ciudadano nacional . . » Ciudadano obediente
Formacidn Violencias en la
Ciudadana . Vs Comunidad .
Ciudadano global » Ciudadano competente
Educacion Paz n\e}gatlva Violencias en tiempos » Mediador de conflictos
para la Paz de paz

Paz positiva

> Pensador critico




